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      Einleitung

      1. Begriffsdefinitionen

      1.1. Vielsprachigkeit, Mehrsprachigkeit, Mehrsprachigkeitsdidaktik

      Mehrsprachigkeit (↗ Art. 6, 7) ist sowohl ein Dachbegriff oder umbrella term, der unterschiedliche Konzepte und Referenzkontexte versammelt, als auch ein Bewegungsbegriff, der Menschen auf ein Ziel hin mobilisiert. Zugleich handelt es sich um einen Kernbegriff der EU-Sprachenpolitik (↗ Art. 12); nicht zuletzt als Ausdruck ihrer aus 24 Amtssprachen bestehenden Vielsprachigkeit. Zurzeit bestehen EU-weit drei große Tendenzen: Erstens, Englisch als internationale Sprache zu nutzen (↗ Art. 97) und zweitens, neben den Muttersprachen mindestens zwei Sprachen der EU (darunter Englisch) als eine Art mehrsprachiges Minimum möglichst weit in der EU-Bevölkerung zu etablieren. Hierneben steht drittens weiterhin die Pflege der Muttersprachen, mit denen sich nationale Identitäten (↗ Art. 1) verbinden. Die geschilderte Ausrichtung wird allerdings der Vielfältigkeit der europäischen Sprachenlandschaft noch nicht gerecht, was schon die Existenz von Verlautbarungen der EU zugunsten der angestammten regionalen Sprachen und Varietäten signalisiert. Wurden zu deren Schutz internationale und europäische Regelungen getroffen, so gilt dies nur ansatzweise zu den Migrantensprachen auf dem Territorium der Union. Dabei übersteigt die Zahl der Teilhaber einer migrantischen Sprache manchmal erheblich die autochthoner Sprachgruppen. Indes ist es keine Frage, dass die Vielsprachigkeit Europas mit dem Appell einhergeht, die individuelle Mehrsprachigkeit – differenziert und abgestuft – zu fördern (↗ Art. 9).

      Was diesen Appell angeht, so kommen die Befunde der empirischen Fremdsprachenforschung und der Lernpsychologie (↗ Art. 51) hinzu: Sie betonen neben der Relevanz der lernerseitigen Motivation nahezu einhellig die Nutzung des lernrelevanten Vorwissens für erfolgreiches Lernen, und zwar nicht nur von Sprachen. Die seit nunmehr über 20 Jahren anhaltende Konjunktur des Begriffs interkulturelles Lernen (Fäcke 2005) zeigt ein Weiteres: In einem zusammenwachsenden Europa in einer globalisierten Welt sind ethnische und kulturelle Diversität eine Alltagserfahrung, die sich mit Vielsprachigkeit und Multikulturalität verbindet. Dies stellt hohe Anforderungen an die angestammte Bevölkerung, Fremdheiten zu akzeptieren und auszuhalten. Zugleich wird von Minderheiten der Wille zur Anpassung an die Standards der Mehrheitsbevölkerung verlangt (↗ Art. 15, 47). Ziel ist es, Andersheit nicht als Bedrohung für das eigene Selbst und das überkommene kollektive Wir, sondern als Bereicherung erscheinen zu lassen. Eine differenzierte individuelle Mehrsprachigkeit gepaart mit interkultureller Kompetenz, insbesondere Sensibilität für unterschiedliche Erscheinungsformen von Fremdheit, sind vor diesem Szenario Strategien und Mittel zugleich, um den Herausforderungen zu begegnen.

      Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit meinen nicht dasselbe. Der Begriff Vielsprachigkeit oder Multilingualismus bezeichnet als echter Kollektivsingular das Vorhandensein vieler Sprachen auf einem definierten Territorium, z. B. einem Staatsgebiet. In Deutschland sind dies weit über hundert. Vielsprachigkeit ist vor allem Folge von Migration, Bildungs- und Sprachenpolitik. All dies impliziert, dass das Profil von Vielsprachigkeit nur schwer konkretisierbar und nur teilweise planbar ist. Mit Mehrsprachigkeit oder Plurilinguismus meint der GeR dagegen i. d. R. die Sprachen von Individuen im Sinne einer integrierten Mehrsprachigkeit (ebd., ↗ Art. 7). Im Rahmen von Mehrsprachigkeit ist die Förderung konkreter Fremdsprachen durch schulischen Unterricht möglich. Zugleich verbreitet das Schulsprachenangebot bestimmte Mehrsprachigkeitsprofile. Allerdings durchbrechen zahlreiche sprachenpolitische Publikationen in verschiedenen Sprachen die begriffliche Trennschärfe von Viel- und Mehrsprachigkeit.

      Die umrissene Gemengelage allein erklärt schon den vielleicht wichtigsten Grund für die Entstehung sprachenübergreifender Didaktiken. So fassen Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik (↗ Art. 7, 8) als komplementäre Großbegriffe eine Anzahl von Nachbar- oder Unterbegriffen: integrierte oder integrative Didaktik, Gesamtsprachencurriculum oder Common Curriculum, vernetzendes Sprachenlernen, éveil aux langues, interkomprehensiv basierter Ansatz und interkulturelles Lernen (mit verschiedenen Schattierungen). Ihrer Verbreitung kommt selbstverständlich ihre kognatische Internationalität zustatten (didactique du plurilinguisme, didactique du pluriculturalisme, didactics of plurilingualism, didactics of pluriculturalism). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die von der EU geprägten programmatischen Termini auf ein von Kommunikationsraum zu Kommunikationsraum unterschiedliches Bedingungsgefüge treffen, das ihre Bedeutung in gewissen Grenzen auch hinsichtlich der jeweiligen nationalen Umsetzung verändert (Meißner & Schröder-Sura 2014).

      Über viele Jahrzehnte hinweg wurden die Begriffe Zweisprachigkeit (bilingualism, bilinguisme) und in mitgedachter Verlängerung Mehrsprachigkeit (plurilingualism, plurilinguisme) negativ konnotiert. Man unterstellte fälschlicherweise, dass ‚echte‘ Zwei- oder Mehrsprachigkeit, was das Kompetenzniveau der Sprachen angeht, spiegelbildliche Kompetenzmuster in zwei bzw. mehreren Sprachen bedeuten müsse. Die Definition ist schon deshalb zu verwerfen, weil jede Sprache ein Zeichenrepertoire eigener Art darstellt, das dem einer anderen Sprache nie vollständig entsprechen kann. Zudem ist es kaum einem Individuum möglich, jederzeit in gleicher Intensität an allen Themen unterschiedlicher Kommunikationsräume zu partizipieren. Deshalb zeigen auch die Idiolekte konkreter Sprecher in ein und derselben Sprache keine deckungsgleichen Kompetenzmuster.

      In den Sprach- und Erziehungswissenschaften wurde Zweisprachigkeit – und in der Verlängerung Mehrsprachigkeit – oft mit einer sog. „doppelten Halbsprachigkeit“ in Verbindung gebracht: Man meinte generalisierend, dass früher Zweisprachenerwerb weder zu einer hinreichenden Beherrschung der einen noch der anderen Sprache führe. Das Defizit wird noch heutzutage genannt (Wolski & Dralle 2019: 469). Jüngere Befunde unterschiedlicher Wissenschaften unterstreichen indes, dass der Begriff schon deshalb irreführend ist, weil er von einem monolingualen Kompetenzprofil und Sprachenwachstum ausgeht (vgl. Wiese et al. o. J). Pädagogisch komme es in der Tat weniger auf die Defizite an als darauf, vorhandene Kompetenzressourcen zu nutzen. Defizite sollten, so die Aussage, durch gezielte Förderung behoben werden. Eine pädagogische Orientierung liefern die ‚Vorschläge für einen erweiterten Fremdsprachenunterricht‘. In der von Y. Bertrand & H. Christ koordinierten Fassung heißt es, dass:

      […] unter Mehrsprachigkeit nicht zu verstehen ist, man müsse mehrere Sprachen gleichermaßen beherrschen. Als mehrsprachig darf schon der bezeichnet werden, der auf der Basis der Kenntnis seiner Muttersprache eingeschränkte Kenntnisse in wenigstens zwei weiteren Sprachen entweder in gleichen oder verschiedenen Diskursbereichen hat (um z. B. soziale Kontakte in gesprochener oder geschriebener Sprache aufzunehmen oder Texte lesen oder Fachgespräche führen zu können). (Bertrand & Christ 1990: 208)

      Das Handbuch folgt weitgehend dieser für die Entwicklung der Mehrsprachigkeit wichtigen Definition.

      1.2. Diskurse der Mehrkulturalität

      Analog zu mehrsprachig benutzt dieses Handbuch mehrkulturell – obwohl der Begriff im deutschsprachigen Wissenschaftsdiskurs deutlich weniger gängig ist als interkulturell oder selbst transkulturell. Mehrkulturell ist auf Individuen, ihre konkret nennbaren Kulturen und deren Manifestationen bezogen, mit denen sie mehr oder weniger vertraut sind (↗ Art. 17). Zugleich betont die konkrete Perspektivierung die Wichtigkeit des exemplarischen Lernens, denn es existieren unzählige, zu viele kulturelle Fremdheiten, als dass wir uns mit ihnen allen vertraut machen könnten. Eine Auswahl, die uns tiefere Einblicke in die eine oder andere Kultur und die Wirkung ihrer Andersheiten auf uns selbst erlaubt, ist daher unumgänglich.

      Exemplarität bildet die Verbindung zwischen mehrkulturellen und interkulturellen Modellen. Hierneben steht wie im Deutschen auch im Englischen, Französischen und in weiteren Sprachen der Begriff vielkulturell (multicultural/multiculturel) in Opposition zu mehrkulturell (pluricultural/pluriculturel). Mehr als die anderen Eckbegriffe dieses Handbuchs zeigt gerade multikulturell die Spuren der politischen Praxis (multikulturelle Gesellschaft, „multikulti“). Als tagespolitisches Programmwort unterschiedlicher Parteien ist es auch in der Bevölkerung in hohem Maße umstritten (↗ Art. 15). Dies erklärt nicht nur seine eigene starke emotive Aufladung, sondern auch die seines Begriffsfeldes bzw. seiner semantischen Nachbarn: Integration, Flüchtlinge/Geflüchtete, Identität, Herkunftssprachen, Leitkultur und Herkunftskulturen, deutsch und ausländisch, deutsch und Islam usw. sind immer auch Wörter einer ebenfalls hochgradig umstrittenen „Willkommenskultur“. Entsprechende Artikel des Handbuchs werden zu diesen gesellschaftlich breiten Entwicklungen zwangsläufig in eine Beziehung gesetzt, denn sie antworten ja auf aktuelle Entwicklungen und Perspektiven. Die politische Auseinandersetzung ist immer auch eine um Wörter und deren Sinnfüllung. Zustimmung erheischende Formeln (in der Sprache der politischen Semantik: Miranda) werden kreiert und in bestimmter Weise benutzt und verbogen: Der Begriff lebensweltliche Mehrsprachigkeit (↗ Art. 100) bezieht sich auf den sprachlichen Erfahrungsbereich konkreter Menschen, nicht aber auf die Gesellschaft (↗ Art. 2), denn diese ist vielsprachig (Fereidooni 2012).

      Ähnliches lässt sich zu Herkunftssprache (↗ Art. 106) sagen: Der alltagssprachliche Begriff zur Bezeichnung bestimmter Sprachen der Migration versteckt, dass alle Menschen eine sprachliche Herkunft haben, die spätestens dann ins Bewusstsein rückt, wenn sie eine zweite Sprache oder die sog. ‚Hochsprache‘ ihrer heimischen Varietät bzw. des eigenen Dialekts erwerben. Wer immer eine zweite Sprache lernt, hat bereits eine erste, in der die Welt auf Begriffe gebracht wurde. Es erscheint daher linguistisch zutreffender, wie im Englischen und Französischen (languages of immigration, langues de l’immigration) von Sprachen der Immigration zu sprechen. Gleichwohl wird der Begriff Herkunftssprache in den Artikeln dieses Handbuches verwandt, weil der Begriff im Deutschen konventionalisiert ist. Er sollte daher entsprechend modifiziert verstanden werden.

      Sprache ist Wort gewordene Kultur (↗ Art. 10), Kulturen sind ohne Sprachen nicht denkbar. Sprache und Kultur sind Merkmale von Staaten. Kulturen sind auch von Gegensätzen geprägt. So ist die EU-Sprachenpolitik vielfach an ihre europäischen Kulturen und Mitgliedstaaten gebunden, und schon die Bildung der öffentlichen Meinungen geschieht auf nationaler wie EU-Ebene mithilfe von Sprachen. Dies hat insbesondere innerhalb demokratischer (und rechtsstaatlicher) Kulturen Gewicht (↗ Art. 9). So fällt im Vorfeld von Wahlen der öffentlichen Sprache die Aufgabe zu, die politischen Angebote der um die legitime Macht kämpfenden Parteien zu kommunizieren. Ohne Sprache wäre demokratisches Prozedere bzw. demokratische Kultur unmöglich. European citizenship ist daher ein Begriff des interkulturellen und politischen Lernfeldes. Die Problematik der Vielsprachigkeit für die Bildung einer öffentlichen Meinung und für das politische Prozedere der EU ist gleichwohl bis heute nicht gelöst.

      Dem Handbuch liegt ein weiter und pluraler Kulturbegriff (↗ Art. 1) zugrunde. In diesem Zusammenhang ist die gemeinsame Geistesgeschichte Europas, einschließlich der Alltagskulturen, relevant. Referenzbereiche sind Staatswesen und Kulturen bzw. Religionen, Wissenschaften, Künste, Sitten und Gebräuche und menschliche Praktiken.

      Spätestens seit den 1990er Jahren wird kulturellen Prägungen auch für das Sprachenlernen Bedeutung zugeschrieben. Insbesondere spielen die Sozialisierung und Enkulturation der Lerner (↗ Art. 4), die Zusammenhänge von Sprache und Identitätskonstruktion oder kulturspezifische Einstellungen eine Rolle, und zwar seitens der Mehrheitsgesellschaft in Bezug auf Multikulturalität, Globalisierung, Migration sowie den Umgang mit ethnischer und kultureller Vielfalt, seitens der Migranten und Sprachenlerner der Integrationswunsch in die Zielgesellschaft X oder Sprachgemeinschaft und der Wunsch, sich Vorteile durch Kenntnis der Zielsprache und Zielkultur zu verschaffen (bei Dörnyei 2003 begegnet der Terminus Instrumentalität). Bzgl. der Erfahrung von ethnischer und/oder kultureller Diversität lassen sich – grob – folgende Unterscheidungen treffen:

                
                  	Fokussiert die Argumentation auf das Verhältnis zwischen ethnisch und kulturell deutlich voneinander abgegrenzten Personen (Gruppen, Gesellschaften, Nationen und Staatsvölker), so stehen i. d. R. angemessene (konventionalisierte) Umgangsweisen im Vordergrund. Für diesen Fall werden meist Kompositionen mit dem Präfix inter- verwendet: interkulturelle Kompetenz, interkulturelles Lernen oder interkulturelle Kommunikation zwischen dem Eigenen und dem Fremden (↗ Art. 32, 36). Solche Bildungen beziehen sich nicht auf Kontraste zwischen konkreten Kulturen, sondern fassen generell. Natürlich können Ergänzungen diese Allgemeinheit durch Konkretisierung (Typ: der interkulturelle deutsch-britische Dialog) aufheben.

                  	Liegt der Fokus indes auf dem Bestreben nach Aufhebung dieser Oppositionen, dann folgt hieraus die Absage an ein Verständnis von in sich homogenen und geschlossenen Kulturen (die sich von anderen Kulturen unterscheiden und sich nach außen abgrenzen). In diesem Fall wird oft das Präfix trans- genannt. Man spricht z. B. von einer (postmodernen) Transkulturalität (↗ Art. 41).

                

      Wie die Komplementarität von Vielsprachigkeit und Mehrsprachigkeit wird auch die von Interkulturalität und Transkulturalität nicht immer trennscharf benutzt.

      Der GeR (Europarat 2001) und vor allem der Begleitband (Council of Europe 2020) transportieren, wie angeklungen, die Unterscheidung zwischen multicultural/multiculturel/multikulturell einerseits und pluricultural/pluriculturel/mehrkulturell andererseits (↗ Art. 18, 19). In einer vielkulturellen Umgebung und einem vielkulturellen Europa (multicultural Europe und multicultural environment) sollen pluricultural competences und ein pluricultural repertoire entwickelt werden. Das Präfix multi- dient, wie gesagt, zur Hervorhebung gesellschaftlicher Dimensionen, während das Präfix pluri- individuelle Dimensionen meint.

      Generell deuten die pluri-Begriffe auf konkrete Planbar- und Organisierbarkeit von gezieltem Unterricht. Hingegen sind die multi-Bildungen semantisch offener.

      Eine Politik zugunsten von mehr Mehrsprachigkeit und mehr Mehrkulturalität fällt auf unterschiedliche nationale Substrate (und deren eigenständige Interessen). Die Geschichte der europäischen Nationalstaaten ist eng mit ihren jeweiligen Nationalsprachen und einer sie begünstigenden Sprachpolitik verbunden. Während etwa die meisten heutigen Nationalsprachen im 19. Jh. bereits hinlänglich normiert waren, beherrschten die jeweiligen nationalen Bevölkerungen diese bis weit ins 19. Jh. hinein nur unzureichend: Die meisten Menschen sprachen Dialekte und in den Vielvölkerstaaten zumeist auch unterschiedliche Sprachen. Vorrangiges Anliegen war im Zuge von Industrialisierung, Urbanisierung, der Entstehung gänzlich neuer Berufsgruppen wie der Angestellten, der Industriearbeiterschaft und weiterer die Herstellung eines einheitlichen nationalen Kommunikationsraums, an dem die Gesamtbevölkerung im Rahmen einer vor allem national miteinander kommunizierenden Wirtschaft teilhaben konnte. Träger dieser Entwicklung waren das allgemeine Schulwesen, die allgemeine Wehrpflicht sowie die Verbreitung von Presse und Radio zu Beginn des 20. Jhs. Die Lage erklärt, weshalb das jeweilige nationale Erziehungswesen des 19. und überwiegend des 20. Jhs. der Zwei- und Mehrsprachigkeit nicht förderlich gegenüberstand. Eine Politik zugunsten der Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität gab es in nur wenigen Fällen – kaum jedoch in nennenswertem Umfang in großen Nationalstaaten wie Großbritannien, Frankreich, Spanien, Deutschland oder Russland. Eine gewichtige Ausnahme stellte der ehemalige Vielvölkerstaat Österreich-Ungarn dar (Fäcke 2015). Die Verbreitung der nationalen Amtssprachen fand ihre Erweiterung in den Kolonien.

      2. Perspektiven einer Sprachen und Kulturen vernetzenden Didaktik

      Die einzelne Zielsprachen übergreifenden und vernetzenden didaktischen Ansätze, welche in den letzten Jahrzehnten entwickelt wurden, sind nicht ohne Bezug zu den Didaktiken der einzelnen Sprachen, z. B. zur Englisch-, Französisch- oder Deutsch als Fremdsprache-Didaktik und deren langfristigen Entwicklungen. Konzepte wie die schon genannten – vernetzendes Sprachenlernen, Gesamtsprachencurriculum (↗ Art. 14), Interkomprehensionsdidaktik (↗ Art. 70), Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik (↗ Art. 7, 8) überhaupt – wollen die einzelsprachlichen Didaktiken konzeptuell und methodisch im Sinne der Lernziele Mehrsprachigkeit und interkulturelle Kompetenz ergänzen und bereichern. Die Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik ist eine sog. Transversaldidaktik. Ihre beiden Zweige wollen die einzelzielsprachlichen Fachdidaktiken nicht verdrängen, sondern sie ergänzen. Dies berührt zunächst die Didaktiken der Erstsprachen bzw. der hiesigen offiziellen Schulsprachen, sodann der Zweitsprachen und der unterrichteten Fremdsprachen. Da es sich bei diesen vor allem um europäische Sprachen handelt, lassen sich zwischen ihnen zahlreiche Ähnlichkeiten – Transferbasen – ausmachen, deren Nutzung den Erwerb einer neuen Sprache oder die Verbreiterung der interkulturellen Kompetenz erleichtert. Dies gab den Anstoß für die Entwicklung der Interkomprehensionsdidaktik und war für Konzepte des interkulturellen Lernens von vornherein konstitutiv.

      Reflexives Sprachenlernen begegnet in allen Formen des Sprachen miteinander vernetzenden Lehrens und Lernens. Hier überlappen sich die Felder von Sprachpolitik (zugunsten der jeweiligen eigenen Nationalsprache) und Sprachenpolitik (Förderung ausgewählter Fremdsprachen innerhalb eines nationalen Territoriums – z. B. durch die Einrichtung eines entsprechenden Schulfachs, etwa Englisch, Französisch oder aber Sorbisch in Deutschland).

      2.1. Sprachenvernetzende Ansätze zwischen Sprach- und Sprachenpolitik (Interkomprehension)

      Zahlreiche Faktoren bestimmen die Stellung einer Sprache auf dem internationalen Sprachenmarkt, in bunter Mischung: die Zahl der Muttersprachler und der zweit- und fremdsprachlichen Sprachteilhaber, das kulturelle Prestige, die Kraft der jeweiligen Volkswirtschaft, der Status in internationalen Organisationen, die kommunikative Reichweite in den Wissenschaften, die Rolle im Alltagsleben der Menschen, ihre reale und virtuelle Erreichbarkeit bzw. ihre Präsenz in den Medien und dem Internet und last but not least ihre Erlernbarkeit.

      Apropos kommunikativer Radius: Sein Gewicht für die internationale Stellung einer Sprache verdeutlicht unübersehbar das Englische, für das schwer zu beurteilen ist, ob es die fast 350 Mio. nativen Sprachteilhaber, die geschätzt 300 Mio. Zweitsprachensprecher oder die ca. 2 Mrd. heteroglotten Sprachteilhaber bzw. täglichen (heterokulturellen) Nutzer der globalen intersociety sind, die seinen hohen internationalen Marktwert bestimmen (↗ Art. 13, 97, 98).

      Dies allein schon erklärt, weshalb Sprachen ihre Stellung am Markt verbessern können, wenn ihre Kenntnis es erlaubt, auch weitere attraktive Sprachen zu verstehen und ihr Erlernen zu erleichtern. So findet das Französische in der spanischen oder italienischen Sprache sehr starke ‚Verbündete‘ und diese umgekehrt im Französischen. „Wenn du Spanisch oder Italienisch lernst, helfen dir Französischkenntnisse ungemein. – Mit dem Erlernen einer romanischen Sprache legst du die Grundlage für das leichte und rasche Erlernen quasi aller romanischen Sprachen (800 Mio. native Sprecher, ungezählte Mio. Zweit- und Fremdsprachensprecher).“ Das Argument, das natürlich auch für andere Sprachen und deren Familien als die genannten gilt, hat Gewicht, wenn es um die Überlegung geht, welche Sprache ein Kind oder ein Erwachsener lernen soll. Ein weiterer Faktor betrifft den Status einer Sprache als Schulfremdsprache innerhalb der Gesellschaft: So zeigen die Lernerkontingente der Volkshochschulen, wie sehr ein durch die Schulfremdsprachen vermitteltes Wissensprofil die Nachfrage nach bestimmten Fremdsprachen steigert.

      Dabei ist klar, dass sich von keiner Fremdsprache außer Englisch mit Sicherheit behaupten lässt, dass ein heute aufwachsendes Kind diese Sprache in seinem späteren Erwerbsleben auch wirklich brauchen wird (Sprachenbedarf). Umso wichtiger ist die Vermittlung von Sprachlernkompetenz, die sich vor allem mit dem Erlernen einer zweiten und dritten Fremdsprache bzw. interkomprehensiver Verfahren ausbilden lässt, da es wesentlich auf die Fähigkeit des zielgerichteten Vergleichens sprachlicher Strukturen ankommt (u. a. Schröder 2009).

      Die offizielle und offiziöse Sprachpolitik der einzelnen Sprachen hat auf derlei Fakten reagiert: In der Romania zeigen dies vor allem die von französischer Seite initiierten organisatorischen Maßnahmen zur Sprachlenkung (Schmitt 1988a und 1988b), die Gründung der Union Latine sowie zahlreiche EU-finanzierte Projekte (Galatea, Eurom4, EuroCom, Redinter, MIRIADI u. a. m.). Auch in Iberoamerika hat die Interkomprehension ein weites Echo gefunden (Interlat, Interrom u. a. m.). Vor diesem Hintergrund bezeichneten zu Beginn der 1990er Jahre Dokumente der Fédération Internationale des Professeurs du Français (F.I.P.F.) die romanischen Schwestersprachen als „langues fédérées“ (F.I.P.F. 1990). Andere Sprachpolitiken, z. B. die der UdSSR oder Russlands, sind diesen Weg jedoch nicht gegangen, obwohl die slawische Sprachenfamilie starke zwischensprachliche Ähnlichkeiten aufweist (↗ Art. 94, 108). Auch die Turksprachen halten ein erhebliches Potential für interkomprehensive Ansätze bereit.

      Die Lernerkontingente der sog. ‚kleinen‘ Sprachen zeigen, wie sehr sie als Fremdsprachen von den mehrsprachigen Vorkenntnissen der Lerner profitieren. Sieht man einmal von der Migrationsbevölkerung ab, so lässt sich festhalten, dass ein Großteil der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an Katalanischkursen nicht nur über Kenntnisse im Englischen verfügt, sondern oft auch im Spanischen, im Französischen usw. Es ist eine offene Frage, ob sie einen Katalanischkurs auch ohne diese Vorkenntnisse und die eigenen Sprachlernerfahrungen belegt hätten (↗ Art. 91).

      Zeigt der romanische Sprachraum ein deutliches Interesse an der Förderung von Interkomprehension, so bezeugt Deutschland eine gewisse Zurückhaltung. Dabei nimmt das Land insoweit eine besondere Stellung ein, als neben dem Englischen und dem Lateinischen vor allem das Französische und das Spanische eine weite Verbreitung als Schulfremdsprachen verzeichnen. Verstärkt wird die hier entgegentretende Lernerdisposition z. T. auch durch eine in migrantischen Mehrsprachigkeitsmustern angelegte Kompetenz. So schnitt eine deutsch/russisch-zweisprachige Schülerin der Limburger Marienschule in einem zweiwöchigen Italienisch-interkomprehensiv-Unterricht an Primanerinnen eines Spanischkurses als beste ab (bei generell sehr guten Ergebnissen), obwohl sie als einzige weder Französisch- noch Lateinkenntnisse nachweisen konnte.

      Englisch-, Französisch-, Spanisch- und Lateinkenntnisse und der in den Sachfächern erworbene deutsche Bildungswortschatz verleihen deutschsprachigen Kindern ein pädagogisch nutzbares Maß an Transferbasen für romanische Interkomprehension (↗ Art. 7, 56). So können auch Deutschsprachige ihre mehrsprachigen Kenntnisse nutzen, um weitere, nicht nur romanische Sprachen zu erlernen. ‚Interkomprehension über die Familie der eigenen Muttersprache hinaus‘ lautet daher ein Ansatz, der in der deutschen Fremdsprachendidaktik starkes Interesse findet, zumal sich herausgestellt hat, welch wirksame Strategie der interkomprehensive Ansatz für die Förderung von Sprachlernkompetenz ist.

      2.2. Bilinguales Lernen

      Bilinguale Bildungsgänge (BiLi) gelten weltweit als ein Erfolgsmodell (Bonnet & Siemund 2018). Sie zeichnen sich dadurch aus, dass eines oder mehrere Sachfächer in einer anderen Sprache als der regulären unterrichtet werden. Es handelt sich, wie gesagt, um Sachfachunterricht, der lehrseitig eine sachfachliche Kompetenz (nachgewiesen i. d. R. durch die Erste und Zweite Lehramtsprüfung im Sachfach) verlangt. Die sachfachlichen Lehr-/Lernergebnisse sind durchaus jenen des Fachunterrichts in der regulären Schulsprache vergleichbar. Absolventen dieses Bildungsgangs erreichen in der Zielsprache eine hohe Kompetenz (C1 bis C2 nach den GeR-Kompetenzdeskriptoren). Empirische Studien zum interkomprehensiv basierten Unterricht an Schülerinnen und Schülern dieses Bildungsganges belegen deren vorzügliche Eignung für den weiteren Ausbau ihrer schon vorhandenen Mehrsprachigkeit (↗ Art. 111). An diese Erfahrung knüpfen Angebote wie Certilingua an. Das Zertifikat erweitert den Nachweis des im bilingualen Bildungsgang erworbenen Kompetenzprofils auf eine weitere Fremdsprache, die auf dem Niveau B2 oder höher beherrscht wird.

      Im Grunde geschieht der Weiterbau der zielsprachlichen Kompetenz hier nach dem Grundsatz des schon in der Antike gelobten mnemotechnischen Prinzips rem tene, verba sequentur. Allerdings gilt auch für den regulären Fremdsprachenunterricht vor allem im Fortgeschrittenenbereich, dass sich das Sprachenwachstum und Situationswissen an Inhalten ausbildet: je mehr, desto besser.

      2.3. Lebensweltliche Viel-/Mehrsprachigkeit: Sprachen – Kulturen – Identitätskonstruktionen

      Wie Gogolins (1994) Formel des „monolingualen Habitus der deutschen Schule“ meint „lebensweltliche Mehrsprachigkeit“ keinen konkreten fremdsprachendidaktischen Ansatz, sondern eine Kontextbezeichnung, die aufgrund ihrer Beschaffenheit einen bestimmten didaktischen Zugriff verlangt. Dabei verbindet sie die soziale bzw. soziolinguistische Situation der Lerner, insbesondere von Kindern, mit definierten Lehr- oder Lernzielen. Dabei sind Erst- und Zweitsprachen ebenso im Spiel wie Fremdsprachen. Vor allem mit den Erst- bzw. Familiensprachen und der Zweit- bzw. Umgebungs- oder Mehrheitssprache (Deutsch) ist auch ein Stück Identitätsbildung betroffen (↗ Art. 1).

      Unsere europäischen Länder sind längst sowohl durch eine starke Einwanderung als auch durch eine rückläufige Entwicklung der angestammten Bevölkerungszahl gekennzeichnet. Eine erhebliche Verstärkung der aktiven Bevölkerung durch Immigration ist daher notwendig, schon um die sozialen Sicherungssysteme langfristig zu finanzieren bzw. zu erhalten (Meißner 2014). Hierauf müssen sich die betroffenen Gesellschaften und zuvorderst das Erziehungswesen einstellen. Auch vor diesem Hintergrund steht die Bewertung der etwa in Deutschland präsenten Einwanderer, ihrer Vielsprachigkeit und ihrer Identitätskonstruktion (↗ Art. 16).

      In den heimischen Varietäten (Dialekten), den Muttersprachen, Erstsprachen, den Zweitsprachen und in gewissem Umfang auch den Fremdsprachen verbinden sich die Kommunikationserlebnisse der Individuen mit deren Sozialisation. Nicht ohne Grund gelten sie als fundamental für die Enkulturation. Die sprachliche Bildung ruft daher nach Konzepten, wie unsere Gesellschaften mit der vorhandenen und der anzustrebenden Vielsprachigkeit umgehen sollen. Unbestritten ist, dass Migranten die Sprache der aufnehmenden Mehrheitsgesellschaft auf möglichst nativem Niveau erlernen sollen (sofern sie eine Integration in diese anstreben). Konkret verlangt eine plurale Gesellschaft zudem, dass Einwanderer, die ein Verbleiben in Deutschland anstreben, mittel- und langfristig die Werte des Grundgesetzes zur Richtschnur ihres Denkens und Handelns machen.

      Die hohe Relevanz sprachlicher und (inter-)kultureller Bildung für die Ausbildung einer plurireferentiellen Identität ist unbestritten. Sie bildet sich bei Einheimischen und Einwanderern aus den unterschiedlichen Erfahrungsräumen der Individuen. In diesem Zusammenhang wird oft folgender Mix genannt: lokal, regional, national, europäisch (Frankfurterin, Hessin, Deutsche, Europäerin). Die örtlichen Markierungen stehen neben anderen Zugehörigkeiten, die identitätsstiftend sein können, wie z. B. Sprache, Beruf, Geschlecht, Generation und Alter, Religion, sexuelle Orientierung u. v. a. m. Aus diesen Zugehörigkeiten und Gruppenerlebnissen leitet sich positiv eine Steigerung der psychischen Befindlichkeit (psychic income) her. Neben Pro-Zuordnungen sind auch Anti-Zuordnungen möglich: Wir-Gruppen können sich also auch in latenter oder offener Gegnerschaft zu anderen Gruppen bilden. Gründe hierfür können etwa echte oder vermeintliche Frustrationen, Ängste und Ablehnung sein. Das augenfälligste Beispiel hierfür liefert die Xenophobie.

      2.4. Interkulturelles Lernen und interkulturelle Kompetenzen

      Das Zusammenleben der Menschen unterschiedlicher kultureller Prägung verlangt interkulturelle Kompetenz, Fremdverstehen und Offenheit (Fäcke 2005). Es geht letztlich um den gesellschaftlichen Zusammenhalt. Émile Durkheim (1978) bezeichnete einen Zustand der sozialen Desintegration als Anomie. Er sah ihn in der Auflösung gültiger Normen, moralischer Überzeugungen und Kontrollen bzw. des Wegfalls einer gemeinsamen Wertebasis in den frühindustriellen Gesellschaften seiner Zeit begründet. Als greifbare Folge machte er einen Anstieg der Kriminalität und der Suizidrate aus. Ursächlich erschien ihm ein Bruch zwischen den überkommenen Werten und den gängigen Praxen der realen Gesellschaft. So wie die frühe Industriegesellschaft im 19. Jh. religiöse Bindungen in Frage stellte, so führen heutzutage die Globalisierung und ihre praktischen Folgen viele Menschen zu einem Gefühl des Abgehängt-Seins; die Bewohner großer Teile Afrikas oder der Kriegsgebiete im Nahen Osten suchen sich in Europa ein Minimum an Sicherheit und Wohlstand. Beängstigend für einen großen Teil der hiesigen Mehrheitsbevölkerung ist die große Zahl der (potentiellen) Migranten.

      Nun haben unterschiedliche Kulturen und Kulturkreise nicht unbedingt dieselben Werte. Und ein hoher Anteil an Migranten aus unterschiedlichen Herkunftskulturen gibt die von ihnen internalisierten Werte nicht einfach bei einem Grenzübertritt ab. Nur langsam gelingt es vielen von ihnen, sich in den Wertekanon der aufnehmenden Gesellschaft einzufinden. Dies verlangt eine enorme Anpassungsleistung. Erfahrungsgemäß kann dies mehr als eine Generation dauern. Gesellschaften, die sich als plural verstehen, müssen den Eingewanderten die notwendige Zeit lassen und Hilfen bieten. Kenntnisse der Mehrheitssprache sind hierzu ein wichtiger erster Schritt.

      Grundsätzlich stellt sich die Frage, ob und auf welcher Grundlage ein friedliches Miteinander basieren kann. Lassen sich universalistische Wertesysteme (↗ Art. 37) finden, auf die sich alle Beteiligten vollumfänglich einigen können? In der Regel eher nicht, wie das Beispiel kontrovers diskutierter Vorstellungen von Familienehre aufzeigt, die unterschiedlich über Einstellungen zum Sexualverhalten der Töchter definiert wird.

      Über den Bezirk der Ehre hinaus reichen Konventionen. Ein Blick zurück zeigt, dass die Anschauungen der Mehrheitsgesellschaft sich wandeln können: Interkonfessionelle Ehen galten noch vor wenigen Jahrzehnten als anrüchig, Homosexualität war ein Straftatbestand.

      In Deutschland diskutierte Konventionen von Minderheiten betreffen z. B. die folgenden Punkte:

       

                
                  	Das Schächten von Tieren findet nicht die Zustimmung der deutschen Mehrheitsgesellschaft; gleichwohl geschieht es aus religiösen Gründen, zumal das Bundesverfassungsgericht die religiöse Praxis erlaubt hat.

                  	Ebenso wenig erhält die Beschneidung von Jungen oder Mädchen im Judentum oder im Islam aus religiösen Konventionen die Zustimmung der hiesigen Mehrheitsgesellschafft.

                  	Das Tragen des Kopftuches von muslimischen Frauen ist seit Jahrzehnten ein in Deutschland und Österreich umstrittenes Thema. Während es den Trägerinnen als Ausweis ihrer Identität gilt, halten andere – Muslima und andere – es für ein Zeichen der Unterdrückung oder des Wunsches, gegenüber der deutschen Mehrheitsgesellschaft ‚Andersheit‘ und ‚Ablehnung‘ zu signalisieren.

                

       

      Fazit: Gegenläufige Ehrauffassungen und Konventionen können spalten, sie schaffen Wir- und Sie-Gruppen. Konfliktpotenziale sind gegeben, Konflikte vorprogrammiert. Aufklärung tut not.

      Eine der klassischen Wir-Gruppen sind Religionsgemeinschaften, denn Religionen greifen in starker Weise auf die Wertekonstruktion von Menschen zu; und zwar in der Tendenz umso stärker, je weniger sie an Säkularisierung partizipierten. Andere wichtige Wir-Gruppen sind z. B. Nationen oder Ethnien.

      Bestimmte Wertesysteme hingegen beanspruchen universelle Gültigkeit. Am 10. Dezember 1948 verkündet die Generalversammlung der Vereinten Nationen die Allgemeine Erklärung der Menschenrechte als „das von allen Völkern und Nationen zu erreichende gemeinsame Ideal“, das die Freiheit, Gleichheit, Brüderlichkeit aller Menschen (Artikel 1) sowie das Verbot der Diskriminierung (Artikel 2) umfasst. Der hier formulierte Maßstab folgt einem universalistischen Anspruch, der einen Rahmen für ein weltweites friedliches Miteinander bieten soll und bereits in der Menschenrechtserklärung der Französischen Revolution angelegt war.

      Die Déclaration des Droits de l’Homme et du Citoyen des Jahres 1789 jedoch wird kurze Zeit später von Olympe de Gouges dahingehend kritisiert, dass die Revolution die Frauen vergessen habe. Eine andere Infragestellung erfolgte in der Kairoer Erklärung der Menschenrechte im Islam, die 1990 etliche Werte der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte als Ausdruck eines individualistischen westlichen Denkens ablehnt. Angesichts dieser Beispiele stellt sich die Frage nach der Begründung und Begründbarkeit eines universellen Anspruchs der Menschenrechte für alle.

      Wer also den universellen Anspruch der Menschenrechte (aus guten Gründen) nicht aufgeben will, wird – um der friedlichen Koexistenz und der Vermeidung von Konflikten willen – gegenüber ihrer Relativierung eine kritische Toleranz praktizieren müssen. Im Bereich des deutschen Grundgesetzes ist eine solche Relativierung, welche die Universalität und Unteilbarkeit der Menschenrechte aufhebt, freilich verboten, weil verfassungsfeindlich.

      Diese Fragen sind auch für Erziehung und Unterricht relevant. Die Schule muss einerseits darauf vorbereiten, Fremdheit auszuhalten und aushalten zu wollen, andererseits zur Verfassungstreue erziehen. Dies erklärt, weshalb die Mehrkulturalitätsdidaktik stark auf Einstellungen und Volitionalität sowie auf politische Urteilskraft abhebt.

      Generell sind einstellungsbezogene, attitudinale und volitionale Ressourcen grundlegend für jegliche Kompetenzbildung. Ohne sie können Kompetenzen der Domänen von Wissen (knowledge) und Können (can do) nicht miteinander verbunden und aktiviert werden. Dies gilt auch für den Bereich der Mehrkulturalität. Betroffen sind hier 1.) das landeskundliche und das interkulturelle Faktenwissen (knowledge, savoir), 2.) das Wissen, wie man dieses Wissen zur Anwendung bringt (can do, savoir-faire), z. B. konkretes Handlungswissen im Umgang mit Fremdheit und heterokulturellen Personen praktizieren, 3.) schließlich das Wissen zur Selbststeuerung: Selbstaufmerksamkeit, Kontrolle der eigenen Einstellungen und Handlungen, der Wirkung von interkulturellen Erfahrungen bzw. des Perspektivenwechsels auf das Selbst, Empathie, Kritikfähigkeit gegenüber dem Eigenen und dem Fremden, Bereitschaft zur Revision von Vor-Urteilen (attitudes, savoir-être) (Byram 1997). Leider werden die Einstellungen im herkömmlichen Fremdsprachenunterricht vielfach wenig reflektiert, in interkulturellen Diskursen hingegen geschätzt.

      Anders als solche des Sprachenwachstums gehören interkulturelle Kompetenzen zu den schwer messbaren Kompetenzen (Frederking 2008) (↗ Art. 48, 49). Eine Möglichkeit der Evaluation eröffnet z. B. das Developmental Model of Intercultural Sensitivity (DMIS) von Milton Bennett (1993), das u. a. in der DESI-Studie verwendet wurde und das verschiedene Entwicklungsstufen von Ethnozentriertheit zu Ethnorelativierung erfasst. Neben diesem quantitativen Zugriff werden häufig eher qualitative Zugangsweisen favorisiert, die zudem auf der Binnenperspektive der Beteiligten aufbauen (z. B. die Autobiography of Intercultural Encounters, Council of Europe 2009). Einen Katalog von Deskriptoren bietet der RePA (↗ Art. 20). Qualitative Studien beschreiben sprachbiographische Erfahrungen (Franceschini 2004), Sprachenbilder, Kommunikation mit Menschen unterschiedlicher kultureller Prägung, um nur die hervorstechendsten Referenzbereiche anzuführen.

      2.5. Qualitätsentwicklung im sprachlich-kulturellen Lernfeld

      Spätestens seit der Teilnahme Deutschlands an den großen internationalen OECD-Vergleichsstudien im Bildungswesen bemüht sich das Land um empirisch belastbare Qualitätsstandards. Neben den traditionellen Maßnahmen – Richtlinien für den Unterricht, Abschlussprüfungen, Lehrerausbildung und eine entsprechende Aufsicht durch die Ministerien – sind Bildungsstandards Ausdruck dieser Orientierung. Qualitätsentwicklung setzt eine empirische Bildungsforschung (pädagogische Psychologie und Fachdidaktiken) voraus, die in der Lage ist, der politischen Steuerung des Bildungswesens wissenschaftliche Fundierung zu verleihen. Dass eine longitudinale Beobachtung von Unterrichtsprozessen im Kontext von Schule nur eingeschränkt möglich ist, erklärt, weshalb zurzeit im quantitativen Bereich vor allem sog. Leistungsstudien vorliegen, die das Ergebnis von Bildungsbemühungen messen. Deutlich seltener sind dagegen Erhebungen zu Unterrichtserlebnis, Lernerfahrungen und Lernabsichten (Meißner, Beckmann & Schröder-Sura 2008; in gewissem Umfang auch DESI). Dabei ist festzustellen, dass Deutschland einer ländervergleichenden Studie zum Jahr 2004 zufolge im Blick auf den Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe II keine einheitliche Bildungslandschaft darstellt (Meißner & Lang 2005). Betroffen sind die Belegungen von Fremdsprachen und Kursen in der Sekundarstufe II. Eine erneute Erhebung ist überfällig; zumal nie untersucht wurde, welche Folgen die signifikanten Unterschiede von Fremdsprachenbelegungen auf den weiteren Bildungsverlauf der Schülerinnen und Schüler aus verschiedenen Bundesländern hatten.

      Um im Bildungswesen Qualitätssicherung herzustellen ist es, da es sich um „große Systeme“ handelt – die Zahl der Lehrerinnen und Lehrer an allgemeinbildenden Schulen beläuft sich im Schuljahr 2023/24 laut Statista (2025) auf 739.460 Personen –, erforderlich, auch den Prozess der Einführung von Innovationen – z. B. die Interpretationen von Kompetenzorientierung und deren Umsetzung – zu auditieren. Erst solche longitudinal angelegten Prozessaudits lassen eine belastbare Aussage über die Realisierung von Qualitätsstandards zu. Dies fehlt allerdings nicht nur in Deutschland bis heute. Der späte Einsatz von Vergleichsstudien und die fehlende Prozessauditierung beeinträchtigen in erheblichem Maße Einsichten in die Qualität von Unterricht.

      2.6. Sprachlernberatung

      Sprachlernberatung ist an den europäischen und nationalen Zielen des Fremdsprachenunterrichts orientiert, und zwar mit den Eckwerten „mehrsprachiges Minimum“, interkulturelles Lernen, interkulturelle Kommunikationsfähigkeit und Sprachlernkompetenz. Dies betrifft – gleichrangig – das Englische in seiner internationalen Rolle und die Mehrsprachigkeit. Qualitativ wie quantitativ stellt dies neue Anforderungen sowohl an das Schulwesen als auch an die Schülerinnen und Schüler sowie an die Lehrerschaft. In dieser Situation bietet die Erreichbarkeit der möglichen Zielsprache dank der Medien (Satelliten-TV, Internet-TV, Streamingdienste und Internet) wirkungsvolle methodische Stützen (die sich erst erschließen, wenn man sie zu nutzen weiß).

      Zahlreiche Indizien sprechen dafür, dass schulischer Fremdsprachenunterricht schon wichtige Weichen für den Erwerb von Mehrsprachigkeit stellt, denn der Unterricht lehrt nicht nur die Grundlagen einer neuen Sprache, sondern auch den Weg, sich fremde Sprachen anzueignen. Damit erwerben die Schüler ein Instrument, um auf die ihnen in ihrem erwachsenen Leben begegnende Vielsprachigkeit zu reagieren. Hier ist zu unterstreichen, dass die Bereitschaft des Erlernens fremder Sprachen schülerseitig deutschland- und EU-weit laut MESStudie beeindruckend ist (Meißner, Beckmann & Schröder-Sura 2008: 74 u. 76). Das reale Schulfremdsprachenangebot kommt dem bei weitem nicht nach. Insbesondere fehlt weitgehend eine frühe Diversifizierung des Angebots.

      Eltern und Schüler sehen sich von den Regelungen der Schullaufbahn vor die Frage der Sprachenwahl gestellt. Damit treten sehr konkrete Fragen an sie heran: Welche Sprache soll als erste Fremdsprache gewählt werden? Welche als zweite? Vielleicht eine dritte? Welche Rolle spielt Latein für den Erwerb der modernen Mehrsprachigkeit? Wähle ich mit einer bestimmten Fremdsprachenkombination schon indirekt ein bestimmtes – z. B. west- oder osteuropäisches – Sprachenprofil? Welche Sprachen wähle ich in welcher Reihenfolge, um mögliche Synergien im Sinne der Lernökonomie auszuschöpfen und den Erwerb von Mehrsprachigkeit zu erleichtern? Und nicht zuletzt: Wie lernt man heute moderne Fremdsprachen? Wie kann man dabei die Medien nutzen? Usw. usw.

      Fremdsprachenlehrerinnen und -lehrer sind immer wieder gehalten, solche und weitere Fragen zu beantworten. Sie benötigen hierzu gesichertes Wissen, im weitesten Sinne zur Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik, im engeren zu einer Vielzahl sehr konkreter Fragen zu den Lernern und dem Unterricht fremder Sprachen.

      Die Fremdsprachenverbände, insbesondere der Gesamtverband Moderne Fremdsprachen, sind auf dem Feld der Lehrerfortbildung aktiv. Dies berührt die Sprachlernberatung in erheblichem Maße. Natürlich verfolgen auch die Verbände eigene Interessen und der Vorwurf des Lobbyismus ist nicht immer ganz fern. Von einer Sprachlernberatung sind daher mehrere grundlegende Bedingungen zu verlangen:

       

                
                  	Neutralität bzgl. der im begrenzten System des Schulwesens miteinander konkurrierenden Fremdsprachen,

                  	Kenntnis des gesellschaftlichen Bedarfs an Fremdsprachenkenntnissen,

                  	Kenntnis der Synergiepotenziale für den Erwerb unterschiedlicher Mehrsprachigkeitsprofile,

                  	Kenntnis der Methoden, um die Synergiepotenziale zu nutzen,

                  	Kenntnis des Fremdsprachenunterrichts auf unterschiedlichen Stufen und Schulformen (Primar- und Sekundarstufe),

                  	Kenntnis der Zertifizierung von Sprachkenntnissen national und international.

                

       

      Das vorliegende Handbuch liefert zu diesen Punkten eine Fülle von Informationen. In diesem Sinne fungiert es auch als ein Instrument der Sprachlernberatung.

      3. Struktur des Handbuchs

      Weder in der Mehrsprachigkeits- noch in der Mehrkulturalitätsdidaktik gibt es den einen Diskurs. Dies folgt schon aus der Verschiedenheit der Referenzbereiche: autochthone Sprachen, Nachbarsprachen, Schulfremdsprachen, Muttersprachen, Herkunftssprachen, Alte und Neue Sprachen, Lingua franca, globale Sprachen, regionale Sprachen, exotische Sprachen, Dialekte und Sprachen, offizielle Sprachen, Amtssprachen, ko-offizielle Sprachen, internationale Sprachen, Italienisch nach Französisch usw. Inhaltlich umfasst die Mehrkulturalitätsdidaktik die Referenzbereiche: Interkulturalität, Didaktik des Fremdverstehens, Transkulturalität, Multikulturalität, Plurikulturalität, Universalismus und Partikularismus, Antirassismus, Postkolonialismus, Diversität, dominante und marginalisierte Kulturen, kulturspezifische Kenntnisse, Handlungswissen und Einstellungen. Quasi jeder Bereich hat einen eigenen Diskurs. Sodann unterliegen auch die Diskurse selbst einer Entwicklung.

      Diese Heterogenität spiegelt der Aufbau des Handbuches mit den verschiedenen Abschnitten (von A bis P). Er antwortet auf unterschiedliche Erfahrungen mit Mehrsprachigkeit und Vielsprachigkeit, Mehrkulturalität und Vielkulturalität. Dabei ist einschränkend zu bemerken, dass das Handbuch auf den europäischen und speziell den deutschsprachigen Kontext ausgerichtet ist.

      Der Aufbau des Handbuchs umfasst die folgenden Abschnitte:

       

      A Sprachlichkeit und Kulturalität

      B Europäische Mehrsprachigkeits- und Fremdsprachenkonzepte

      C Mehrkulturalität in einer multilingualen und multikulturellen globalisierten Welt

      D Kompetenzprofile für Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität

      E Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität lehren

      F Didaktik der Mehrkulturalität

      G Erst-, Zweit- und Mehrsprachenerwerb

      H Mehrsprachigkeit und Interkomprehension

      I Mehrsprachigkeits- und Interkomprehensionsdidaktik

      J Der Erwerb spät erlernter Fremdsprachen

      K Englisch und Mehrsprachigkeit

      L Vielsprachige Umwelten und individuelle Mehrsprachigkeit

      M Herkunftssprachen und DaZ

      N Mehrsprachigkeit im bilingualen Sachfachunterricht in der Sekundarstufe

      O Autochthone Mehrsprachigkeiten

      P Digitale Perspektiven

       

      Jeder Abschnitt besteht aus mehreren Artikeln, die aus unterschiedlichen Perspektiven berichten und unterschiedliche Sichtweisen ausleuchten. Die Struktur der Artikel folgt der ihnen eigenen Sachlogik, sodann aber den Merkmalen des Themas, Sachbericht, Forschungsstand und Relevanz für das Lehren und Lernen von Sprachen.

      Insgesamt spiegeln die in diesem Handbuch aufgenommenen Artikel den fremdsprachendidaktischen Diskurs um Mehrsprachigkeit und Mehrkulturalität in ihren vielfältigen Bezügen wider: aktuelle gesellschaftliche, politische und pädagogische Fragen um Sprach- und Sprachenpolitik, Erst-, Zweit- und Fremdsprachen, Herkunftssprachen und lernrelevantes Sprachwissen, Spracherwerb und Integration, bilinguales Lernen, Sprachenwachstum und Kompetenzmessung, Kompetenzen und Methoden.

       

      *

       

      Mit der Vielfalt der Beiträge will dieses Handbuch den state of the art der Forschungen und die zahlreichen praktischen Erfahrungen und Perspektiven auf dem Feld der Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik darstellen und so einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Diskurse im Rahmen aktueller erziehungswissenschaftlicher, erst-, zweit- und fremdsprachendidaktischer, z. T. sachfachdidaktischer und allgemein gesellschaftspolitischer Fragen unserer Zeit leisten.

      Für die 2. Auflage wurden die bestehenden Beiträge der Abschnitte A bis O der 1. Auflage gründlich überarbeitet und um zwischenzeitlich publizierte Forschungsbeiträge ergänzt. Einige wenige Beiträge (↗ Art. 29, 35, 36, 112) werden unverändert erneut abgedruckt. Andere Beiträge wurden vollständig neu verfasst (↗ Art. 21, 33, 46, 47, 84, 94, 102).

      Die 2. Auflage erweitert den thematischen Rahmen vor allem um den Abschnitt P, in dem digitale und virtuelle Perspektiven zum Tragen kommen. Insbesondere werden die rasanten technischen Entwicklungen u. a. durch künstliche Intelligenz berücksichtigt.

      Franz-Joseph Meißner (†), auf den die Idee dieses Handbuchs ursprünglich zurückgeht, konnte an der 2. Auflage nicht mehr mitwirken. Da wir als Herausgeber auf seine substanziellen Beiträge nicht verzichten wollten, wurden sie aus der ersten Auflage weitgehend übernommen und von ausgewählten Kolleginnen und Kollegen aktualisiert (↗ Art. 9, 13, 27, 58, 76, 80). Diese sind hier als Koautoren aufgeführt. Andere ursprünglich von Franz-Joseph Meißner beigesteuerte Artikel wurden neu verfasst (↗ Art. 7, 85), ebenso zwei Beiträge des ebenfalls verstorbenen Kollegen Frank G. Königs (†) (↗ Art. 6, 25). Gleiches gilt für einen Beitrag von Georges Lüdi (†) (↗ Art. 118) und zwei Beiträge von Madeline Lutjeharms (†) (↗ Art. 62, 65).

      Frank G. Königs, Georges Lüdi, Madeline Lutjeharms und Franz-Joseph Meißner haben die Mehrsprachigkeits- und Mehrkulturalitätsdidaktik im deutschsprachigen Raum aus unterschiedlichen Perspektiven über viele Jahre hinweg aufgebaut, begleitet und gefördert. Ihnen gilt unser Andenken.
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      Sprachlichkeit und Kulturalität

      1. Sprachlichkeit, Identität, Kulturalität

      1. Einleitung

      Es ist kein Zufall, dass die Herausgeber für diesen Artikel nicht den Titel „Sprache, Identität, Kultur“ vorgeschlagen haben, sondern „Sprachlichkeit, Identität, Kulturalität“. Damit wird ein konzeptueller Wandel angedeutet, der sich nicht zuletzt im Zuge poststrukturalistischen Denkens in weiten Bereichen der Human- und Sozialwissenschaften vollzogen hat. In Bezug auf das Konzept „Sprache“ setzen viele den Akzent nicht mehr auf Sprache als ein von anderen Sprachen abgrenzbares linguistisches System, das unabhängig vom Sprecher/Lerner gedacht wird, sondern auf Sprache als Ressource bzw. Mehrsprachigkeit als integratives Repertoire der Lernenden, mit Hilfe dessen sprachlich gehandelt wird. Mit „Sprachlichkeit“ wird also ein subjektorientiertes Sprachkonzept zum Ausdruck gebracht.

      Ähnlich verhält es sich mit der Kategorie „Kultur“ bzw. „Kulturalität“. Während eine Kultur lange (und zum Teil auch heute) essentialistisch als ein abgrenzbares, beobachtbares System angesehen und diesem i. d. R. ein gewisses Maß an Homogenität zugeschrieben wurde, ist nunmehr ein diskursiv-reflexives Verständnis von Kultur (↗ Art. 32) vorherrschend, d. h. Kultur bzw. Kulturalität werden als Vermögen zur Sinn- und Bedeutungsstiftung und damit auch als gesellschaftliche Praxis verstanden (Gutmann 1998).

      Interessant und folgerichtig ist, dass im Laufe dieser epistemologischen Entwicklungen auch essentialistische Vorstellungen von Identität dekonstruiert wurden (↗ Art. 40). Darüber hinaus spielt Identität für sprachdidaktische Überlegungen eine immer wichtigere Rolle. Sowohl in interkulturellen Ansätzen (v. a. im europäischen Raum) als auch in soziokulturellen Ansätzen (u. a. im US-amerikanischen Raum) wird die Bedeutung von Identität für das Verständnis von Sprachlern- und -lehrprozessen stark hervorgehoben.

      2. Sprachlichkeit

      Das Konzept „Sprachlichkeit“ – im Gegensatz zu „Sprache“ – beinhaltet vor allem drei Aspekte, die für die Didaktik der Sprachen und verwandte Forschungsbereiche von Bedeutung sind.

      Zum einen wird die Perspektive auf die Akteure gerichtet, d. h. Sprache wird nicht, wie in strukturalistischen Sprachauffassungen üblich, als vom Sprecher/Lerner getrenntes „sprachliches System“ verstanden, sondern als soziale Praktik der Lernenden selbst und als Teil ihrer Identität. Diese Positionierung beinhaltet eine Abwendung von vorrangig kognitiv-mentalistischen Auffassungen von Sprache bzw. Spracherwerb. Kennzeichnend hier ist etwa die einflussreiche Debatte um einen Artikel von Firth & Wagner (1997, 2007), in dem diese eine vorrangig kognitiv ausgerichtete Spracherwerbsforschung und damit einhergehende Konzepte wie z. B. das Konzept des native speaker, von interlanguage oder Input/Output kritisieren und im Gegenzug ein poststrukturalistisches Konzept von Sprache bzw. Sprachenlernen/Spracherwerb eingefordert hatten. Sprache wurde von ihnen nicht individualistisch, monolingual und formalistisch verstanden, sondern eindeutig praxeologisch, sozial und kontextgebunden (2007: 802; für eine ausführliche Darstellung dieser Entwicklungen vgl. Hu 2025). Wie später Pennycook (2010) feststellt:

      To look at language as a practice is to view language as an activity rather than a structure, as something we do rather than a system we draw on, as a material part of social and cultural life rather than an abstract entity. (ebd.: 2)

      Diese Position führte u. a. dazu, im deutschen Sprachraum von „Sprachlichkeit“ bzw. auch von „Spracherleben“ (Busch 2013: 18 ff.) zu sprechen und stärker in den Blick zu nehmen, wie Menschen – und zwar individuell wie auch kollektiv – Bedeutung und Bedeutungssysteme konstruieren, inszenieren oder erzählen. Die Lernenden werden als sinnstiftende, reflektierende und sich erinnernde Wesen verstanden (Hu 2013). Im englischsprachigen Raum spricht man zunehmend auch von „Languaging“ (Swain 2006), betont also durch die verbale Form den Handlungscharakter von Sprache.

      Eine zweite wichtige Dimension dieses soziokulturellen Verständnisses von Sprache bzw. Sprachlichkeit in Lehr-Lernzusammenhängen betrifft die Idee des Sprachenrepertoires. Mit Rückgriff auf Gumpertz (1964) und Bakhtin (1981) wird Sprachenrepertoire z. B. bei Busch folgendermaßen definiert (2013: 20):

      Das Repertoire wird als Ganzes begriffen, das jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register, Codes und Routinen einschließt, die die Interaktion im Alltag charakterisieren. Es umfasst also die Gesamtheit der sprachlichen Mittel, die Sprecher_innen einer Sprachgemeinschaft zur Verfügung stehen, um (soziale) Bedeutungen zu vermitteln.

      Dieses Konzept ist der bislang eingebürgerten Vorstellung von Monolingualismus diametral entgegengestellt, da es die scharfen Trennungen zwischen Ein- bzw. Zweisprachigkeit wie auch generell die Vorstellung von klar voneinander abgrenz- und zählbaren Sprachsystemen (L1, L2) aufbricht und auf grundsätzlich vorhandene „heteroglossische Ressourcen“ verweist (↗ Art. 2). In letzter Zeit hat sich im Rahmen der Diskussionen um Dekolonialisierung des FU und Translanguaging diese Position weiter verschärft bzw. politisiert. So wird etwa von García (2019) das Konzept der sogenannten „named languages“ als imperialistisch-koloniales Erbe kritisiert. Gleichzeitig werden Multilingualismus und Plurilingualismus, vertreten vor allem durch den Europarat, als Teil einer neoliberalen Politik angesehen: „Today the commodification of multilingualism has become a fundamental ingredient in a neoliberal economy with deregulated markets.“ (ebd.: 160) Diese relativ radikalen Positionen sind jedoch nicht unwidersprochen geblieben, vgl. z. B. Jaspers (2018); MacSwan (2019); Berthele (2021); für einen umfassenden Überblick zum Thema Translanguaging vgl. Schädlich (2024).

      Ein dritter wichtiger Aspekt betrifft den Zusammenhang von Sprache und Identität. Im angloamerikanischen Raum hat vor allem Norton (1997) auf die enge Verbindung von Sprachenlernen und Identität hingewiesen:

      Every time language learners speak, they are not only exchanging information with their interlocutors, they are also constantly organizing and reorganizing a sense of who they are and how they relate to the social world. They are in other words, engaged in identity construction and negotiation. (ebd.: 410)

      Aus der Perspektive dieser soziokulturellen Theorien sind Sprachenlernende Mitglieder sozialer und historischer Gemeinschaften, die Sprache als dynamisches Werkzeug – nicht zuletzt zur Aushandlung von Identität – verwenden. Es ist bemerkenswert, dass die Entwicklungen in der Identitätstheorie und in den soziokulturellen Ausrichtungen von Spracherwerbsforschung (↗ Art. 51) und Didaktik der Sprachen durchaus konvergierende Züge aufweisen, wie im Folgenden dargestellt wird.

      3. Identität

      Identität ist ein transdisziplinäres Konzept, das vor allem in den Geistes- und Humanwissenschaften und nicht zuletzt auch in der Mehrsprachigkeitsforschung und der Didaktik der Sprachen eine wichtige Rolle spielt. Drei Entwicklungsstränge in der Identitätstheorie sind – gerade in Bezug zum Thema „Sprachlichkeit“ – besonders hervorzuheben: a) die Dekonstruktion eines essentialistischen Subjekt- bzw. Identitätsbegriffs (↗ Art. 40), b) das Konzept der narrativen Identität sowie c) die Betonung der jeder Identität inhärenten Dynamik und Hybridität.

      a) Seit der nach-idealistischen Philosophie des 19. Jahrhunderts und dem Beginn der Psychoanalyse setzt eine kritische Hinterfragung der Vorstellung eines rational-autonomen Subjekts ein (Nünning 2001: 613). Insbesondere in der poststrukturalistischen Philosophie wird die Vorstellung eines substanziell essentialistischen und selbstbestimmten Subjekts dekonstruiert und Identität damit als prinzipiell unvollständige und unvollendete Aspiration verstanden, also

      […] als Fluchtpunkt einer sozialen Praxis, in deren Rahmen der Einzelne ins Verhältnis zu sich selbst tritt und sein Handeln am Horizont der gewünschten Autonomie des eigenen Selbst orientiert. (Straub 2004: 280)

      So wird z. B. in der Spiegelstadiumtheorie von Jacques Lacan die traditionelle Subjektvorstellung aus psychoanalytischer Perspektive in ein neues Licht gerückt und in enger Beziehung mit der menschlichen Sprachfähigkeit gesehen (Lacan 1973; Nünning 2001: 213).

      Bei Michel Foucault handelt es sich hingegen weniger um eine psychoanalytische als um eine historisch begründete Kritik klassischer Subjektvorstellungen. Foucault geht von einem Subjektbegriff aus, der das Moment der Unterwerfung (lat. subicere = unterwerfen) ins Zentrum rückt, und zwar der Unterwerfung der sprechenden Subjekte unter die Diskurse und der Unterwerfung der Diskurse unter die sprechenden Individuen (Foucault 1994: 246). Gegen die Idee der Voraussetzungslosigkeit von Sprache und sprachlich handelndem Subjekt stellt Foucault die Bedingungen für die Legalisierung von Diskursen ins Zentrum. Auch in diesen Ansätzen spielt die Sprache – im Sinne von Diskurs – eine zentrale Rolle (Bamberg, De Fina & Schiffrin 2011).

      b) In explizit narrativen Konzeptionen von Identität wird dieser Aspekt noch stärker hervorgehoben und die Verknüpfung von Selbst und Sprache in besonderer Weise betont (vgl. etwa Ricœur 1985; Bruner 1990; Kerby 1991; MacIntyre 1995). Während traditionellerweise das essenzielle Selbst der Sprache übergeordnet wurde, wird hier das Selbst als durch Sprache konstituiert verstanden:

      Our own existence cannot be separated from the account we can give of ourselves. It is in telling our own stories that we give ourselves an identity. We recognize ourselves in the stories that we tell about ourselves. It makes very little difference whether these stories are true or false, fiction as well as verifiable history provides us with an identity. (Ricœur 1985: 214)

      Die eigene Identität wird also durch Geschichten konstituiert:

      On a narrative account, the self is to be construed not as a prelinguistic given that merely employs language, much as we might employ a tool, but rather as a product of language – what might be called the implied subject of self-referring utterances. (Kerby 1991: 4)

      Das Erzählen von Geschichten ist damit keine bloße Beschreibung von identitätsrelevanten Ereignissen, sondern eine komplexe Sprechhandlung mit psychosozialen Funktionen, wodurch ein performatives Wissen eigener Art zum Ausdruck gebracht wird (Straub 2004: 286).

      c) Der dritte wichtige Aspekt, der in direktem Zusammenhang mit den bisher skizzierten Entwicklungen steht, betrifft die Konzeption „hybrider Identitäten“ (↗ Art. 100). Insbesondere in der Literaturwissenschaft und in den Cultural Studies wurden in Abwendung von vereinfachenden Konzepten, die eine saubere Überlappung von Selbst, Sprache und kulturellem Ort implizieren, Subjekte vielmehr als „mehrfach codierte, komplexe Identitäten“ (Bronfen & Marius 1997: 7) konzipiert, wobei diese Identitäten als narrative Leistungen verstanden werden:

      Identities are never unified and in late modern times increasingly fragmented and fractured, never singular but multiply constructed across different often intersecting and antagonistic discourses, practices and positions. (Hall 1996: 4; für eine detaillierte Darstellung der Cultural Studies für die Entwicklung der Identitätstheorie vgl. Hu im Druck 2026)

      Im Kontext von Mehrsprachigkeit und Bildung haben diese Entwicklungen innerhalb der Identitätstheorie starken Einfluss (Hu 2022).

      4. Kulturalität

      Nicht nur zwischen Sprachlichkeit und Identität bestehen somit enge Bezüge, auch in der jüngeren Kulturtheorie spielen Sprache und Identität eine zentrale Rolle. Zunächst einmal ist auch hier eine Abwendung von essentialisierenden und gleichzeitig eine Hinwendung zu diskursiv-reflexiven Konzeptionen von Kultur festzustellen (Bachmann-Medick 1996; Hörning & Winter 1999; Göller 2000). Weitgehend Konsens herrscht etwa darüber, dass Kulturen nicht unabhängig von der Perspektive der Betrachter existieren. Auch die lange Zeit vorherrschende Vorstellung von Kulturen als kohärenten und voneinander abgrenzbaren Entitäten mit jeweils kulturspezifischen Charakteristika, die in Alltagstheorien durchaus immer noch lebendig ist, gilt weitgehend als obsolet. Eine auf den ersten Blick widersprüchlich erscheinende Situation kristallisiert sich dabei heraus: Gerade in den letzten Jahren hat im Zusammenhang der kulturwissenschaftlichen Diskussion, die interdisziplinär alle Fächer der Humanwissenschaften umfasst, eine intensive Dekonstruktion der althergebrachten essentialistisch-objektivistischen Konzeptionen stattgefunden.

      Gleichzeitig aber entwickelt sich das Konzept Kultur zu einer Schlüsselkategorie, die als Basiskonzept grundlegend für jede verstehende Wissenschaft ist und gesellschaftliche Praxis als kulturelle Leistung begreift. Grossberg (1999) pointiert diese aktuelle Situation zutreffend, wenn er sagt: „Cultural Studies müssen in gewisser Hinsicht darum ringen, der Kultur zu entfliehen, wenn sie die Macht der Kultur entdecken wollen“ (ebd.: 82).

      Kultur wird nicht als Form von Wissenssystem oder als Form von Vergesellschaftung begriffen, ebenso wenig als naturgegebener, fixierbarer Realitätsbereich. So heißt es zum Beispiel bei Gutmann (1998) aus der Perspektive der Kulturphilosophie:

      Als wesentliches Arbeitsergebnis der Rekonstruktion ergibt sich für den Kulturbegriff in seiner reflexiven Verwendung, dass missverständliche Formulierungen vermieden werden können. ,Wir‘ leben weder in einer ,Kultur‘, noch ,in einer Tradition‘. (…) Eine wesentliche Aufgabe systematischer Philosophie der Kultur liegt demzufolge – unter Verzicht auf solche falschen Vertrautheiten – in der kritischen Analyse gesellschaftlicher Praxen als kultureller Leistungen. (Gutmann 1998: 329)

      Kultur wird also vielmehr als strukturierende, expressiv-ästhetische und deutende Praxis von Personen gesehen, als deren Vermögen, der Welt Bedeutung zu verleihen, Identitäten zu schaffen, aber auch Machtinteressen durchzusetzen. Böhme (2012) z. B. definiert in seiner Einführung in die Kulturwissenschaften:

      Kultur erscheint als ein Prozess fortschreitender reflexiver Semantisierung, durch welche ununterbrochen Sinnressourcen geschaffen und distribuiert, aber auch subvertiert und zerstört werden. (ebd.: 33)

      Böhmes Formulierung „reflexive Semantisierung“ impliziert bereits einen weiteren Aspekt, das Verhältnis von Kultur und Sprache, oder mit anderen Worten, Kultur als diskursive Praxis. Dazu noch einmal Stuart Hall:

      Eine nationale Kultur ist ein Diskurs, eine Weise, Bedeutungen zu konstruieren, die sowohl unsere Handlungen als auch unsere Auffassung von uns selbst beeinflusst und organisiert. (Hall 1994: 201)

      In diesem Verständnis sind Kultur und Sprache wiederum untrennbar miteinander verbunden. Sprache, die – verstanden in einem weiten semiotischen Sinne – Körpersprache, Musik, Stimme usw. mit einschließt, ist eines der wichtigen Medien, in denen kulturelle Praxis stattfindet. Auch aus der Perspektive der Kulturphilosophie wird dieser Aspekt betont, z. B. bei Thomas Göller (2000):

      Menschliche Sinnstiftung, intra- oder interkulturelle Kommunikation und Interaktion wie auch menschliche Selbst-, Fremd- und Weltbezüglichkeit bzw. menschlich-kulturale Sinnbestimmung überhaupt, ist in erster Linie an Sprache gebunden bzw. sprachlich vermittelt. Das gilt für alle Formen intra- wie interkulturellen Austausches. (…) Sprache und Kultur sind aufs engste miteinander verwoben. (ebd.: 330 ff.)

      In deutlicher Parallele zum Identitätsdiskurs wird bei diesem reflexiven und diskursiven Kulturverständnis der Akzent weniger auf kollektiven Konsens gelegt. Jetzt stehen vielmehr Differenzen, Widerstreit, Synkretismus, Hybridität sowie idiosynkratische Deutungsmuster und Verarbeitungen im Mittelpunkt. Kultur wird nicht – wie bislang üblich – als „integrativer Kitt“ einer Gesellschaft (Hörning & Winter 1999: 8) gesehen, sondern im Gegenteil ist nun die Entlarvung von kultureller Homogenität als Inszenierung Ziel der reflexiv-kritischen Arbeit:

      Die in der Soziologie dominierende Auffassung, die Kultur in erster Linie nach der Gemeinsamkeit von Werten und Bedeutungen befragt und als integrativen ,Kitt’ der Gesellschaft vereinnahmt, weisen sie (die Cultural Studies, A.H.) zurück. (…) Kultur ist für die Cultural Studies nicht stabil, homogen und festgefügt, sondern durch Offenheit, Widersprüche, Aushandlung, Konflikt, Innovation und Widerstand gekennzeichnet. (…) Nicht die integrative Funktion von Kultur, sondern der Kampf um Bedeutungen’ (Lawrence Grossberg), der nie zu beendende Konflikt über Sinn und Wert von kulturellen Traditionen, Erfahrungen und Praktiken bestimmt ihre Analysen, die sich auf diese Weise den ,vermischten Verhältnissen’ der sich im raschen Wandel befindlichen Gesellschaften der Gegenwart stellen. (ebd.: 9)

      Auch hier taucht wieder prominent die Metapher der Hybridität auf:

      Wenn, wie ich gesagt habe, der Akt kultureller Übertragung den Essentialismus einer vorher bestehenden, originären Kultur in Abrede stellt, dann erkennen wir, dass alle Formen von Kultur sich in einem andauernden Prozess der Hybridität, der Kreuzung und Vermischung, befinden. Für mich liegt die Bedeutung der Hybridität jedoch nicht darin, dass man sie auf zwei Ursprungselemente zurückführen könnte, aus denen das dritte entsteht, vielmehr ist die Hybridität für mich der ,dritte Raum’, aus dem heraus andere Positionen entstehen können. (Bhabha 1990: 211; hier zitiert nach Chambers 1994: 78)

      Statt Ursprung, Einheit, Reinheit und Zentriertheit von Kultur wird hier der Vermischung und dem Dazwischen Gewicht verliehen, was sich u. a. in einer veränderten Rhetorik und Metaphorik zeigt (Hu 2005).

      Auf der Basis des reflexiv-diskursiven Kulturbegriffs, der den Akzent einerseits auf Widerstreit, andererseits auf Vermischung legt, rückt der Aspekt der Macht ins Zentrum (Gilroy 1999; Grossberg 1999; Hu im Druck, 2026). Normative Kulturkonzepte werden als „metaphorisch-metonymische Vehikel zur Durchsetzung von Machtinteressen“ (Wägenbaur 1995: 23) erkannt. Typisierende und objektivierende kulturelle Abgrenzungen können auf dieser Basis als rhetorische Mittel zum Erreichen dieser Ziele beschrieben bzw. – im Sinne kritischer Diskursanalyse – kritisiert werden. Dazu noch einmal Hall:

      Wir sollten nationale Kulturen nicht als etwas Einheitliches, sondern als einen diskursiven Entwurf denken, der Differenz als Einheit oder Identität herstellt. Sie sind von tiefen inneren Spaltungen und Differenzen durchzogen und nur durch die Ausübung ,kultureller Macht‘ ,vereinigt‘. (Hall 1994: 206)

      5. Fazit

      Bei Sprache/Sprachlichkeit, Identität sowie Kultur/Kulturalität handelt es sich um Kernkonzepte der Human- und Sozialwissenschaften, insbesondere auch für pädagogische und sprachdidaktische Forschungsbereiche. Im Zuge poststrukturalistischen Denkens und den damit einhergehenden epistemologischen Neuorientierungen kristallisiert sich zunehmend die Interdependenz dieser drei Konzepte heraus. Sprache – in diesen Positionen vor allem verstanden als soziale Praxis – wird weniger in einer wirklichkeitsabbildenden, sondern eher in einer wirklichkeitserschaffenden Funktion gesehen. Gleichzeitig werden Sprachen nicht mehr als trennbare systemische Einheiten verstanden, sondern als heteroglossische Ressourcen von Personen. Essentialisierende Vorstellungen von Identität werden dekonstruiert und dagegen im Sinne narrativer, also sprachlich-diskursiv hervorgebrachter Identitäten konzeptionalisiert. Auch hier wird der Akzent zudem auf die grundsätzliche Hybridität von Identität gelegt. Das gleiche gilt für Kultur bzw. Kulturen. Kultur und Sprache werden in engster Verbindung gesehen, und normative Kulturkonzepte als Strategie zur Durchsetzung von Machtinteressen interpretiert. Zudem wird auch hier der Fokus auf Vermischung, intrakulturelle Differenzen und Widerstreit bzw. den Inszenierungscharakter von Homogenität gelegt (↗ Art. 40).

      Für aktuelle Positionen innerhalb der Mehrsprachigkeitsforschung waren diese Entwicklungen von großer Bedeutung. So sind die Vorstellungen etwa von plurilinguisme (im Gegensatz zu additiv verstandenem multilinguisme, z. B. bei Coste, Moore & Zarate 2009) (↗ Art. 18, 19), aber auch Theorieentwicklungen in der Mehrkulturalitätsforschung, etwa die Konzeption von Transkulturalität (z. B. bei Welsch 1997) durch die veränderten Verständnisweisen von Sprache, Kultur und Identität geprägt. In den aktuellen Debatten um Translanguaging und Dekolonialisierung werden vor allem der Machtaspekt und der Kampf um soziale Gerechtigkeit in den Mittelpunkt gerückt.
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      Adelheid Hu

      2. Staatliche (kollektive) und individuelle Mehrsprachigkeit

      Nach Gardou (2013: 31) ist nichts stärker durch die Gemeinschaft geprägt als die Herausbildung der persönlichen Identität (↗ Art. 1). Die mentale Verarbeitung von Sprache ist nicht einseitig erwerbsfixiert: Sprachkompetenz kann sich auch zurückbilden (vgl. Attrition). Erst- und Zweitsprachenerwerbsforschung unterscheiden unter dem Dachbegriff der Appropriation zwischen dem nicht initial intentionierten Erwerb (acquisition) und dem stärker institutionell unterstützten und/oder individuell intentionierten Lernen (apprentissage). Beide Appropriationswege verfügen über gemeinsame Schnittmengen und sind in jedem Alter möglich, ob durch eine konkrete Erwerbsabsicht unterstützt oder nicht (Busch 2016).

      In spracherwerbstheoretischer Sicht erscheint es sinnvoll, Sprachkontaktsituationen danach zu taxieren, inwieweit sie ungesteuert oder unfokussiert, implizit und unbewusst ablaufen. Ein weiterer wichtiger Parameter ist der Grad an Freiwilligkeit bzw. Gezwungenheit, welcher als Ausgangspunkt für die Sprachkontaktsituation dient. Auch hier gibt es fließende Übergänge und die Möglichkeit des Gleitens von einem Modus in den anderen im Verlauf der Beschäftigung (Sprachnutzung, Sprachenbewusstheit) mit Sprachen; und zwar in bivalenten Richtungen, etwa hin zu einer stärkeren Motiviertheit zugunsten des Erwerbs einer Sprache oder aber zu einer Ausbildung einer wachsenden Aversion. Die Kreolistik zeigt uns, dass gerade auch ‚verbotene Sprachen‘ oft recht leicht gelernt werden, weil die Existenz von Hürden und Hindernissen die Motivation zum Lernen anregen kann (Ehrhart 2012). Vergleichbares gilt auch für Jugendsprachen oder für Geheimsprachen (Bausani 1970).

      Insbesondere das oft versteckte sprachliche Potential der Arbeitswelt (mit Machtstrukturen für die multinationalen Betriebe, welche denen von Staaten ähneln) ist in letzter Zeit in den Fokus des Interesses gerückt (↗ Art. 24); nicht nur in den Sprach-, sondern auch den Wirtschaftswissenschaften (Barner-Rasmussen et al. 2014). Über eine sinnvolle Verwendung der Mehrsprachigkeit im Bereich der internationalen Forschung (Steyaert & Janssens 2012) sowie im Rahmen von europäischen oder internationalen Institutionen (Gazzola & Grin 2013) und in der Weltpolitik (Ricento 2015) wird ebenfalls diskutiert (↗ Art. 9). In ihrer Veröffentlichung von 2023 unterstreichen Moïse und Wilson die sprachlichen Aspekte des Tourismus, mit Kontaktmöglichkeiten zwischen Sprachen und Kulturen, die jedoch bis zu einem bestimmten Grad geplant und moderiert sein müssen, um Effizienz zu zeigen.

      Seit einigen Jahren wird auch immer mehr die Verbindung zwischen Migration bzw. Mobilität einerseits (Pellerin 2011) und dem Sprachwandel durch zunehmenden Sprachkontakt andererseits herausgestellt (Krefeld 2004; Stehl 2005; García 2009). Rezente Forschungen zu den Migrationsbewegungen der letzten Jahrzehnte zwischen dem Nahen Osten und Mittel- bzw. Westeuropa und deren Bezug zum sprachlichen Handeln führen diese Gedanken weiter (z. B. Kalocsányiová 2017). Die jüngeren Arbeiten von García und Kollegen (2021) und von Autorentandems unterschiedlicher Herkunft wie Mignolo und Walsh (2018) und Galante et al. (2024) zeigen die Begrenzungen eines freien sprachlichen Austauschs durch das koloniale Erbe auf, welches auch Jahrzehnte nach Beendigung der direkten kolonialen politischen Machtstrukturen weiter besteht.

      Die neuesten europäischen Richtlinien mit einer Erweiterung des weithin bekannten Gemeinsamen europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GeR) des Europarats von 2001 unterstreichen die Notwendigkeit einer plurilingualen und plurikulturellen Kompetenz für die Bürger der Europäischen Union und darüber hinaus (Council of Europe 2020) (↗ Art. 18). Dieses neue und in seiner allgemeinen Ausrichtung nicht unumstrittene Dokument ersetzt die Zielvorstellung des native speakers durch die mehrsprachige Person, welche mit den sprachlichen und kulturellen Verhaltensweisen eines Landes vertraut ist (North & Piccardo 2016: 47, siehe auch die Weiterentwicklung des Konzepts bei Bak & Dewaele 2021). All diese Entwicklungen in Richtung einer immer stärkeren Fluidität des Raumes und einer wachsenden Mobilität der Sprechergruppen müssen in aktuellen Studien berücksichtigt werden, sodass eine klare Unterscheidung zwischen territorialer (im Raum verankerter) und gesellschaftlicher (in den Sprechergemeinschaften verankerter) Mehrsprachigkeit immer weniger möglich sein wird. Die aktuelle Grenzraumdidaktik beschäftigt sich mit Fragen dieser Art. Dabei sollten die vielfältigen Gegenreaktionen mit einbezogen werden – so die rezente Verstärkung von nationalen Grenzen in geografischer und kognitiver Sicht, welche in der jüngsten Vergangenheit zu beobachten ist.

      Spolsky (2009) nennt die Bereiche, in welchen sich Sprachkontaktphänomene finden lassen, das sind die Familie im weiteren Sinn (family language policy, Léglise 2019), religiöse und kulturelle Vereinigungen, Arbeitsbeziehungen und Handel, der öffentliche Raum, das Gesundheitswesen und das Militär sowie die Verwaltung, die Forschung und das Erziehungswesen auf allen Stufen. Die Diglossie bezeichnet mehrsprachige Situationen mit Sprachgruppen, welche über ein unterschiedliches politisches und gesellschaftliches Gewicht verfügen, auch hier sind oft keine klaren Abgrenzungen mehr festzustellen: die Übergänge sind heute eher fließend und bis zu einem gewissen Grad aushandelbar (Dost et al. 2020).

      Im Sinne der Sprachökologie (Fill & Mühlhäusler 2001; Fill & Penz 2018; Ehrhart 2012) ist es nicht von Bedeutung, streng zwischen der individuellen Entstehung der allgemeinen Sprachfähigkeit und der spezifischen Ausbildung von Kenntnissen in einer oder mehreren Sprachen zu trennen. Jedes Individuum entwickelt das sprachliche Repertoire, welches an seine Umgebung angepasst und dort auch stimmig ist; sei dies aus geografischer, sozialer, kultureller oder politischer Sicht. Es gibt kein Sprachenrepertoire, welches völlig einem anderen gleicht, es ist Folge individueller Lebenswege und bleibt ein Leben lang in Bewegung und in Kontakt mit den jeweiligen wechselnden Umwelten. Kein Mensch ist völlig einsprachig, er verfügt auf jeden Fall über verschiedene Register, diatopische, diastratische und diaphasische Varianten bzw. Soziolekte; gleichzeitig kann man auch die innere Mehrsprachigkeit einer jeden Sprache beobachten, die sich jeweils aus Elementen verschiedenster Herkunft zusammensetzt.

      Sprache und Nation sind seit dem Beginn der Sprachwissenschaft fast immer als untrennbares Paar aufgetreten (↗ Art. 10, 11). In den letzten Jahrzehnten wurde diese Verbindung immer stärker in Frage gestellt, zunächst durch die Soziolinguisten, welche auf die Bedeutung von Varietäten hinwiesen, die keine Armee, keine Akademie oder kein Erziehungssystem als Stütze hinter sich hatten und welche zahlenmäßig oder auch nur symbolisch schwächer waren als die groβen, mit den Nationalstaaten identifizierten und von diesen geschützten Sprachen.

      Neue kritische Anstöße kommen nun vor allem durch Autoren, die mit anderen Kulturkreisen und nicht nur dem europäisch-nordamerikanischen Raum in Verbindung stehen wie Pennycook und Otsuji (2015) oder Makoni und Pennycook (2007): sie dekonstruieren das Konzept von Sprache allgemein und sehen eher ein Mosaik an Äuβerungen, deren Verständlichkeit durch komplexe Austarierungsprozesse oder auch Akkomodationsprozesse gewährleistet wird, bei denen sich alle Partner auf die anderen einstellen, es wird nicht nur einseitig ein Integrationswille verlangt. Diese Beobachtungen in Räumen mit intensivem Sprachkontakt werden im Rahmen der Globalisierung immer repräsentativer für die Gesamtheit der Kommunikationssituationen auf der Welt (Brunot 2021), der Zugang zu sehr entfernten Kulturen ist dabei nicht problemlos und die wissenschaftliche Beschäftigung damit sollte wohl überdacht und vor allem auch mit den Forschungspartnern abgestimmt werden (Malbrancke 2023).

      Ehrhart und Mühlhäusler (2007), García (2009) oder auch Prescod (2022) unterstreichen die Rolle von kleineren Sprechereinheiten als die der Nation, den speech communities; gerade aufgrund ihrer persönlichen Migrationserfahrung sehen diese Autor.inn.en auch die Dynamik von Sprecherbiografien, sie zeigen durch ihre Forschungen ebenfalls, dass man sich auch zu mehreren Gemeinschaften (hintereinander oder auch gleichzeitig) zugehörig fühlen kann. Der monolinguale Habitus (Gogolin 1994) ist oft nur ein Ausblenden oder sogar ein bewusstes Verdecken der tatsächlich überall auf der Welt herrschenden sprachlichen Diversität. Es wird immer klarer, dass diese Vielfalt auch in Ländern existiert, die offiziell als einsprachig ausgewiesen werden (hier werden häufig Frankreich und Spanien genannt, für beide jedoch auch schon mit sehr unterschiedlichen Sprachenpolitiken), nur ist sie da verdeckter als in z. B. Luxemburg oder in Kanada, welche einige (aber nicht alle) im Land gesprochenen Sprachen auf staatlicher Ebene ausweisen und dadurch ebenfalls exklusiv gegenüber den nicht berücksichtigten Sprachen agieren. Die Gleichung „Sprache entspricht Nation“ wird somit durch die innere Vielfalt der Länder aufgebrochen, und ebenfalls durch die Existenz von Ländern, welche sich eine gemeinsame Sprache oder Varietäten davon teilen (Stehl 2005). Fragestellungen dieser Art sind Inhalt der in ihrer Bedeutung stark anwachsenden Grenz(sprachen)didaktik (↗ Art. 101).

      Andererseits ist Sprache nicht der einzige verbindende Faktor für politische und soziale Einheiten: Die Arbeiten von Canagarajah und Wurr (2011) eröffnen über die erziehungspolitischen Aspekte der Sprachen hinaus neue Perspektiven. So zitieren sie Khubchandani Beschreibung des vielsprachigen Indiens, in dem ein Gemeinschaftsgefühl nicht unbedingt durch eine gemeinsame Sprache entstehen muss, es kann sich vielmehr auch allein durch das gemeinsam bewohnte und bewirtschaftete Land entwickeln. Dies erinnert an die Veröffentlichungen von Hartmut Rosa (2007), der den in letzter Zeit sehr strapazierten Begriff der Heimat wissenschaftlich neutraler als „eine Umgebung, die ich mir anvertraut habe“, definiert.

      Patzelt zeichnet ein eindrucksvolles Bild von „Sprachdynamiken in modernen Migrationsgesellschaften“. Sie weist darauf hin, dass in diesen fluiden Gesellschaften „Stabilität durch Mobilität“ (2016: 177) existiert.

      Aus diesen Ausführungen geht hervor, dass die traditionelle Aufteilung in plurilinguisme als Mehrsprachigkeit des Individuums und multilinguisme als Mehrsprachigkeit auf territorialer, gesellschaftlicher oder kollektiver Ebene nicht mehr ausreicht. Auch die Erweiterung in den Einleitungskapiteln des Referenzrahmens von 2001, welcher Multilingualismus als eine getrennte Behandlung von Sprachen dem Plurilingualismus und seiner holistischen Sicht einer Sprachenlandschaft mit unter sich vernetzten Sprachen entgegensetzt (die englische Sprache unterschied lange Zeit überhaupt nicht und verwendete für alle beide multilingualism), ist nicht mehr ausreichend (↗ Art. 18). Für Situationen mit ausgeprägtem Sprachkontakt und einer engen Verknüpfung zwischen dem individuellen und dem kollektiven Bereich schlagen wir daher den Begriff Multiplurilingualismus vor (Bes & Ehrhart 2019). Diese hochgradig mehrsprachigen Kontexte werden heute noch häufig als Ausnahmesituationen betrachtet, in der Gesellschaft der Zukunft werden sie jedoch die Regel sein.
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      3. Mehrsprachigkeit in Einwanderungsgesellschaften

      1. Begriffliche und historische Einordnung

      Eine Darstellung von Mehrsprachigkeit in Einwanderungsgesellschaften sieht sich mit einer kaum überschaubaren Vielfalt an Phänomenen und Fragestellungen konfrontiert. Dennoch lassen sich einige Konzepte identifizieren, die sowohl im Fokus der Migrationsforschung als auch der Mehrsprachigkeitsforschung stehen. Die dabei zentrale Frage ist die nach der sprachlichen Integration von Migrantinnen und Migranten in der Einwanderungsgesellschaft (↗ 105) und den Möglichkeiten ihrer Partizipation an den gesellschaftlichen Ressourcen (Maas 2008). Integration und Partizipation werden maßgeblich durch die Sprachpolitik staatlicher und suprastaatlicher Akteure, durch das sprachliche/soziale Handeln in Kindergärten, Schulen, Unternehmen, Kirchen, Parteien, Gewerkschaften, Vereinen etc. bestimmt.

      Insbesondere seit 2015 – infolge der Kriege und Konflikte im Nahen und Mittleren Osten, in Afghanistan und der Ukraine – diskutieren die Länder der Europäischen Union gleichermaßen intensiv wie kontrovers „die Flüchtlingskrise“ und erzeugen hierbei den Eindruck, es handle sich um eine historische Ausnahmesituation. Dabei wird übersehen, dass Wanderungsbewegungen seit jeher Teil der europäischen Geschichte sind und Europa weit massivere Bevölkerungsverschiebungen erlebte als jene der Gegenwart (Bade et al. 2010). Umwelt- und humanitäre Katastrophen, Gewalt, Vertreibungen, Armut und Hunger sorgen ihrerseits dafür, dass überall auf der Welt Menschen migrieren und potentiell jede Gesellschaft von Einwanderung wie von Auswanderung betroffen ist. Im Zuge des Kolonialismus entstanden einige der als klassisch verstandenen Einwanderungsländer wie die USA, Kanada oder Australien. Während ein Land wie Israel per se eine vielsprachige Einwanderungsgesellschaft darstellt, geht in Deutschland seit dem 19. Jahrhundert, allen empirischen Befunden zu Ein- und Auswanderung zum Trotz, die Leitidee des Nationalstaats – ein Volk, ein Staat, eine Sprache – mit der politischen Ablehnung der Anerkennung und Gestaltung von Einwanderung einher (↗ Art. 10). Erst mit dem Zuwanderungsgesetz von 2005 zeichnet sich hier eine andere Wahrnehmung von Gesellschaft und Immigration ab.

      2. Sprachregimes und Strategien des Konfliktmanagements

      Migration geht geradezu zwangsläufig mit dem Anwachsen sprachlicher Diversität in gesellschaftlichen Räumen einher (↗ Art. 100). Mit Coulmas (2005) wird unter Sprachregimes ein Bündel von Gewohnheiten, rechtlichen Regulierungen und Ideologien verstanden, die je nach sozialem Raum die Praxis der Sprecherinnen und Sprecher in der Wahl der sprachlichen Mittel beschränken. Busch (2013: 135) verweist zudem darauf, dass es hierbei nicht nur um normative Regulierungen von Sprache, sondern auch um die Ungleichheit in der Verteilung von Ressourcen und Macht geht (↗ Art. 38). Sprachliche Integration und Partizipation unterliegen den jeweiligen Sprachregimes, die ihrerseits wiederum Einfluss darauf haben, wie sich das sprachliche Repertoire von ImmigrantInnen und MigrantInnen verändert. Um nur ein Beispiel zu nennen: In Australien war die Zeit der Masseneinwanderung nach dem Zweiten Weltkrieg aus nicht-englischsprachigen Ländern von einer konsequenten Assimilierungspolitik zugunsten eines einsprachigen Australiens gekennzeichnet. Andere Sprachen als Englisch waren in öffentlichen Räumen, in den Medien, im Buchbestand öffentlicher Bibliotheken usw. weitgehend ausgeschlossen; ImmigrantInnen sollten so bald wie möglich Englisch lernen und „so wie wir“ werden (Clyne 2003).

      Gegen die auf Einsprachigkeit in Englisch ausgerichtete Assimilierungspolitik und zugleich gegen die repressive und rassistische Minderheitenpolitik richtete sich in Australien, und sukzessiv in vielen anderen Ländern seit den 1970er Jahren, die Politik des Multikulturalismus. Sie wurde 1971 zuerst in Kanada offiziell eingeführt und avancierte hier zum gleichermaßen komplementären wie konkurrierenden Prinzip der offiziellen Zweisprachigkeit und der Bikulturalität. Zwar öffnet der Multikulturalismus mit der Anerkennung der Herkunftskulturen gewisse Räume für mehrsprachige Praktiken, hinter dem Rücken der Beteiligten setzt sich aber, wie die sprachlichen Verhältnisse im anglophonen Kanada zeigen, das Englische als dominante Sprache durch.

      Gegen die Politik des Multikulturalismus wenden sich das Konzept und die Politik der Interkulturalität, die im Sinne von Integration und Partizipation nicht mehr nur die Toleranz und das Nebeneinander der Kulturen und Sprachen, sondern das Miteinander und den Austausch favorisieren. Die Förderung interkultureller Kompetenzen zielt dabei auf das kulturelle Selbst- und Fremdverstehen und auf das Erlernen von an Mehrsprachigkeit orientierten Strategien (↗ Art. 44), ohne das Erfordernis einer gemeinsam verfügbaren Sprache in öffentlichen Räumen in Frage zu stellen.

      In dem Maße, wie die Forschung über Migration und Mehrsprachigkeit ihr Augenmerk auf das Handeln sprachlicher Akteure, auf Individuen und ihre Sprachbiografien richtet, gewinnt das Konzept der Transkulturalität (Art. 41) an Bedeutung. Statt von der Homogenität von Gruppen oder Gemeinschaften auszugehen, wie im Falle von Bi-, Multi- und Interkulturalität, lenkt es die Aufmerksamkeit auf die Heterogenität, auf Differenz und Ungleichheit, auf die Vernetzungs-, Verflechtungs- und Aushandlungsprozesse von Akteuren und Gemeinschaften sowie auf die Herausbildung (Emergenz) neuer kultureller Formen und Praktiken (Erfurt 2021). Wie in den Abschnitten 5 und 6 noch gezeigt wird, kommen hierbei auch neue, digital gestützte Praktiken der Kommunikation und virtuellen Vernetzung von MigrantInnen zum Tragen, die quer zu herkömmlichen Erfahrungen von Migration aus einem Herkunftsland und der Akkulturation in einem Zielland liegen.

      3. Familie und Schule

      Mehrsprachigkeit in der Familie als primäre Sozialisationsinstanz für die darin aufwachsenden Kinder (↗ Art. 52) resultiert in der Regel entweder daraus, dass in einer Gesellschaft zwei oder mehrere Sprachen koexistieren und sie so auch in die Familienkommunikation hineinreichen, oder mindestens einer der Partner unter Migrationsverhältnissen lebt und seine Herkunftssprache(n) oder Zweitsprache(n) in der Erziehung der Kinder praktiziert. Im Kontext von Mehrsprachigkeit bedeutet Familiensprache oft jene für die Zwecke der mündlichen Kommunikation und des intimen und informellen Registers verwendete Sprache des Alltags, die – weltweit betrachtet – überwiegend eine andere ist als jene, in der die schriftsprachliche Sozialisation erfolgt.

      Elementare Aufgabe jeder Schule ist es, dass die Kinder Lesen, Schreiben und Rechnen lernen. Im Zuge der nationalstaatlichen Entwicklung erfolgt das Lernen in der Regel in der – oder ggf. in einer – Nationalsprache, somit im Modus der Einsprachigkeit. Für das schulische Erlernen weiterer Sprachen fand und findet dabei traditionell das Konzept der ‚Fremdsprache‘ Anwendung, dessen Sinn in vielsprachigen Migrationsgesellschaften jedoch in Frage zu stellen ist. Für Kinder, die bis zum Eintritt in die Schule nicht mit der Nationalsprache vertraut sind (↗ Art. 54), galt – und gilt auch heute noch – das Prinzip der Submersion, d. h. sie werden in die regulären Klassen eingeschult, indem darauf vertraut wird, dass sie im Kontakt mit ihren MitschülerInnen die Schulsprache erlernen. Seit den 1960er Jahren mehren sich die Versuche, der sprachlichen Diversität in den Gesellschaften dadurch Rechnung zu tragen, dass Modelle der Immersion erprobt werden. Hierbei werden SchülerInnen, deren Herkunftssprache eine andere ist als die Sprache der Schule, pädagogisch kontrolliert, vollständig oder teilweise in der Sprache der Schule unterrichtet. Dieses Modell verbleibt im Prinzip im Modus der Einsprachigkeit, es zielt aber auf die Förderung von Zweisprachigkeit. Zweisprachige Modelle sind hingegen solche, in denen das Curriculum in zwei Sprachen dargeboten wird. Im transitorischen Modell werden homogene Klassen für eine gewisse Zeit in der Herkunftssprache der Kinder unterrichtet und ihnen zunehmend Unterricht in der Zweitsprache erteilt, bis sie, meist nach zwei bis sechs Jahren, in die regulären Klassen übergehen. Im Language-maintenance-Modell wird die Herkunftssprache der Kinder bzw. die Sprache des „kulturellen Erbes“ (‚heritage language‘) während der gesamten Schulzeit als Medium eines wesentlichen Teils des Curriculums neben der dominanten Sprache verwendet. Dagegen werden im Modell der reziproken Immersion (Two-Way-Immersion) SchülerInnen verschiedener Sprachgruppen, meist je zur Hälfte aus Einheimischen und aus einer Migrantensprachgemeinschaft, in beiden Sprachen unterrichtet. Die Zweisprachigkeit wird in der gesamten Schulzeit verfolgt und hierbei lebensweltliche Sprachpraxis mit der bildungssprachlichen verbunden (ausführlich dazu Reich & Roth et al. 2002).

      4. Sprachloyalität und Sprachumstellung

      Für Menschen, die sich in anderssprachigen Räumen niederlassen, stellt sich notwendig die Frage, wie sie einerseits die gesellschaftlich dominante Sprache für eine differenzierte Lebenspraxis erlernen können und andererseits, wie sie mit der Sprache oder den Sprachen, die ihre bisherige Biographie geprägt hat oder haben, umgehen sollen und wie funktional diese Sprachen in der neuen Umwelt noch sind. Die beiden Begriffe Sprachloyalität und Sprachumstellung (Fishman et al. 1966) markieren die Pole einer Achse im Sprachverhalten von Migrantinnen und Migranten zwischen Erhalt ihrer Herkunftssprache(n) und der sprachlichen Akkulturation unter den sprachlichen Dominanzverhältnissen des Ziellandes (↗ Art. 106). Sprachloyalität ist dabei häufig ein Aspekt eines ganzen Bündels von identitätsbezogenen Merkmalen. Insbesondere bei Gemeinschaften, die in der Diaspora leben, verbindet sich religiös motivierte Abgrenzung mit dem Erhalt von erlernten sozialen Normen und der Praxis ihrer Herkunfts- bzw. Gemeinschaftssprache. Quer zu dieser Achse verläuft als andere Achse die des sprachlichen Ausbaus, verbunden mit der Frage nach dem Erlernen von sprachlichen Formen, Strukturen und Normen, die eine differenziertere Sprachpraxis als jene der familiär tradierten und mündlich geprägten Nähe-Kommunikation ermöglichen. Der sprachliche Ausbau erstreckt sich somit vor allem auf das Erlernen der auch für die Distanz-Kommunikation erforderlichen Ressourcen des formellen Registers, wie es sich im Medium der Schriftsprache entfaltet und auf diese Weise den Zugang zur Sprache der gesellschaftlichen Verwaltung, des Rechts, der Literatur, der religiösen Texte, der Wissenschaft etc. ermöglicht. Loyalität zur Herkunftssprache und -kultur stellt im Kontext von Migration zunächst eine individuelle Entscheidung dar, die eigene Sprache weiterhin zu kultivieren und als kulturelle Ressource zu nutzen, wie es nicht nur für die sprachlichen und oftmals religiös geprägten Diasporagruppen (z. B. die Mennoniten/Amischen in den USA und Kanada) kennzeichnend ist. Sprachloyalität ist verbreitet auch als ein widerständiger Akt im Kontext von sozialer Marginalisierung seitens der Mehrheitsgesellschaft anzusehen, wenn z. B. durch verfehlte Immigrations- und Integrationspolitik, wie gegenüber türkischen ImmigrantInnen in der Bundesrepublik Deutschland seit den 1960er Jahren, die Gemeinschaften auf sich selbst zurückgeworfen werden und sich quasi autark organisieren müssen (↗ Art. 109). Sprachumstellung hingegen resultiert aus dem individuellen Arrangement mit den dominanten sprachlichen Verhältnissen. Somit folgen Sprachloyalität wie Sprachumstellung maßgeblich den Setzungen der jeweiligen Sprachenregimes.

      5. Generation

      Anhand der Immigration in die USA entwickelte J. Fishman (1966) ein Mobilitätsmodell von Wanderung, das auch als Drei-Generationen-Modell bezeichnet wird. Dieses Modell steht für die sprachliche Akkulturation und für den Übergang von der Einsprachigkeit in der Herkunftssprache A in die Einsprachigkeit im Zielland in Sprache B. Zweisprachigkeit wird hierbei vor allem für die zweite Generation angenommen. Anhand der Untersuchungen zum Migrationsgeschehen in Deutschland zeigt Maas (2008: 22, 554 ff.), dass dieses Modell im Hinblick auf die jeweils konkreten gesellschaftlichen Verhältnisse und die Spannungen zwischen den Generationen revidiert werden muss und in etwa wie folgt zu beschreiben ist: Die erste Generation kann das ökonomische Überleben nur bewerkstelligen, wenn sie Kompromisse mit den habitualisierten Lebensgewohnheiten macht und sich zumindest eine „Überlebensvarietät“ in der Landessprache aneignet (z. B. „Gastarbeiterdeutsch“). Die zweite Generation wächst unter landesspezifischen Bedingungen auf; sie hat die Umgangssprache des Landes schon habitualisiert und partizipiert mehr oder weniger erfolgreich an deren Ausbau in der Schule. In dem Maße, wie die Kinder sich erfolgreich mit den neuen Lebensverhältnissen arrangieren, verlieren für sie die Diasporaverhältnisse der Eltern an Gewicht; sie werden zu einem Konfliktterrain in der Auseinandersetzung mit der elterlichen Kontrolle. Hier gewinnen die Heiratsmigration, aber auch Au-pair-Situationen, an Bedeutung; sie stabilisieren die sprachlichen Verhältnisse in der Familie auch für die folgende Generation. Die dritte Generation ist dem Diasporakonflikt weitgehend enthoben. Mit Eltern, die sich um die Integration in die Einwanderungsgesellschaft bemühen, gehören sie mehr oder weniger erfolgreich zu dieser dazu. Sie erfahren aber häufig diskriminierende Zurücksetzung, durch die ihr Blick nahezu zwangsläufig wieder auf die Herkunft bzw. die Diasporasituation gelenkt wird; mit der Konsequenz, dass sie sich um Attribute der Herkunftskultur bemühen (ebd.: 555). Die neuere Migrationsforschung fokussiert zunehmend auf die Brechung der Integrationsverläufe, bei denen transnationale und transkulturelle Organisationsformen in den Blick kommen.

      Im Zuge von Forschungen zu Sprachbiografien, Mehrsprachigkeit und Migration in Europa zeichnete sich Ende der 1990er bzw. Anfang der 2000er Jahre ab, dass hinter das Drei-Generationen-Modell mehr als nur ein Fragezeichen zu setzen ist. Ausschlaggebend sind die jeweils konkreten gesellschaftlichen Verhältnisse, die sprachlichen Repertoires der beteiligten Akteure und die Spannungen zwischen den Generationen, die nach einer Revision des Modells verlangen. Wie Wyssmüller & Fibbi (2009) anhand ihrer Untersuchungen zum sprachlichen Repertoire von Migrantinnen und Migranten in der Schweiz zeigen, ist für die dritte Generation der aus Italien und Spanien eingewanderten Familien von einem „soliden funktionalen Bilinguismus“ (ebd.: 38) auszugehen, weshalb sie zu der Schlussfolgerung kommen, dass sich „die schweizerische bzw. europäische Dynamik bei der intergenerationellen Sprachverschiebung tendenziell von derjenigen im nordamerikanischen Kontext unterscheidet – sie lässt sich jedenfalls mit dem three-generation model of language assimilation nicht treffend beschreiben“ (ebd.). Neuere Untersuchungen zur Migration von Afrikanerinnen und Afrikanern nach Europa (Erfurt/Reimer 2021) stützen diese Einsichten und verweisen darauf, dass heute die Mehrsprachigkeit über die Generationen hinweg deren sprachliche Repertoires prägt (ebd.: 17-25).
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      4. Enkulturation und Sprachen

      1. Begrifflichkeit

      Der Begriff Enkulturation wurde zuerst von Herskovits (1948: 39-42) verwendet. Nach seiner Definition bezeichnet enculturation alles, was in einem menschlichen Leben gelernt werden kann unter dem Aspekt dessen, was auf der Welt ist.

      Sozialisation ist nach der Definition von Child (1954: 655) „the whole process by which an individual, born with behavioral potentialities of enormously wide range, is led to develop actual behavior which is confined within a much narrower range – the range of what is customary and acceptable for him according to the standards of his group“.

      Zum großen Teil ist Lernen sowohl mit Enkulturation als auch mit Sozialisation verknüpft, wie am Beispiel von Sprache gut erkennbar ist. Ein Teil des erstmaligen Spracherwerbs (L1) beim Kind ist gesteuert. Lernende werden in der formalen Bildung, also durch Unterricht, ausdrücklich und systematisch sprachlich instruiert und lernen – dem Alter entsprechend – bewusst. Ein erheblicher Teil des Spracherwerbs erfolgt aber ungesteuert und unbewusst, also informell, vor und nach der Einschulung bzw. unabhängig davon. Ähnliches gilt für das Erlernen weiterer Sprachen parallel zur ersten oder nacheinander (↗ Art. 52).

      Verwandt mit den Begriffen Enkulturation und Sozialisation sind die Begriffe Akkulturation und Assimilation (sinngemäß: Angleichung). Im Vergleich zur Enkulturation sind diese Prozesse als sekundär und spezifisch zu verstehen. Sie erfolgen also ggf. im Rahmen der Enkulturation, wenn das Individuum – ob in der Kindheit oder später – durch Migration sich in eine Umgebung einfügen muss, die sich sprachlich und/oder soziokulturell von der seiner Herkunftsfamilie und -region unterscheidet (↗ Art. 100). Berry (1997: 9 f.) versteht Assimilation als eine der möglichen Varianten des Vorgangs Akkulturation, eine andere ist Integration. Seit den 1930er Jahren haben die Begriffe Akkulturation und Assimilation (sowie der Begriff Integration) in der soziologischen und in der anthropologischen Terminologie, namentlich in der Migrationsforschung, verschiedene Gewichtungen und Konnotationen erhalten (Geisen 2018).

      In Bezug auf den Erwerb bzw. das Erlernen von Sprache(n) im Rahmen von Enkulturation, Sozialisation und Akkulturation sind solche Bedeutungsverschiebungen wichtig. Wenn eine Gesellschaft und ein Schulsystem das Modell der Assimilation als Ideal vorgeben und somit Einsprachigkeit in der Ankunftssprache (für Zugewanderte L2) als Norm voraussetzen, sind die Bedingungen anders, als wenn eine Gesellschaft und ein Schulsystem Mehrsprachigkeit akzeptieren oder gar fördern. Auch die Kommunikation im Rahmen der einzelnen Familie wird vom gesellschaftlichen Klima beeinflusst. Ein starker Assimilationsdruck seitens der Politik (↗ Art. 11) und der Schule kann sich auf den Sprachgebrauch in der Familie auswirken: Diese wird sich ggf. für den Verzicht auf die Herkunftssprache(n) entscheiden. Die Größe der Gemeinschaft der Sprechenden, das Prestige der jeweiligen Minderheiten- oder der Migrationssprachen, die institutionelle Mehrsprachigkeit eines Landes oder einer Region – unter Umständen auch mit Diglossie verbunden - und andere soziolinguistische und kulturelle Faktoren können dazu beitragen, dass Assimilation mehr oder weniger explizit angestrebt oder schwächer gewichtet wird.

      2. Problemaufriss

      In einer amtlich monolingualen Gesellschaft wird stillschweigend angenommen, dass das sprachliche Lernen beim Kind im Verlauf seiner Enkulturation in nur einer Sprache stattfindet. Eine solche Grundannahme prägt weitgehend auch das Selbstverständnis der einschlägigen wissenschaftlichen Disziplinen und die Diskurse, die – ggf. auch in Bildungspolitik und Unterrichtspraxis – daraus resultieren.

      In der neueren und gegenwärtigen soziologischen, anthropologischen, psychologischen und sprachwissenschaftlichen Forschung wird zunehmend über die Tatsache reflektiert, dass internationale Migrations- und Mobilitätsbewegungen die Bedingungen der Enkulturation sowie der Akkulturation (und ihrer Varianten) tiefgreifend verändert haben und weiterhin verändern. Gemischte Ehen, Schulen mit multilingualer Schülerschaft prägen das menschliche Verhalten in und außerhalb der Familie. Unter solchen Bedingungen kann in zahlreichen Fällen und Konstellationen von einer monokulturellen und einsprachigen Enkulturation keine Rede sein. Kontakt zwischen Kulturen und sozialen Milieus sowie Hybridisierung auch im Sprachgebrauch finden in mannigfaltigen Formen statt (↗ Art. 105). An verschiedenen Stellen geht die Einführung von Segall et al. (1999: 62 f., 301 f.) mit dem Titel Human Behavior in Global Perspective (erstmals 1990 veröffentlicht) auf diesen Sachverhalt ein.

      3. Forschungsstand

      Forschung über Enkulturation (und Akkulturation sowie ihrer Varianten) unter den Bedingungen der Diversität (Vielfalt) der Soziokulturen und Sprachen ist verhältnismäßig jung. Im Fokus stehen häufig das Jugend- und das Erwachsenenalter und die Ergebnisse der Akkulturation infolge von Migration. Neben der sozialpsychologischen Einführung von Segall et al. (1999) und dem umfangreichen theoretischen sowie empirischen Werk von Berry (1997) sind bisher kaum Arbeiten zu verzeichnen, die gezielt die Verbindung Enkulturation und Sprachen (im Plural) im Kindesalter etwa in Form von Längsschnittstudien zum Gegenstand haben.

      In der Sprachwissenschaft wurde bis in die 1960er Jahre hinein die Idee vertreten, dass frühkindliche Zweisprachigkeit etwas Unnatürliches, kaum Mögliches und – falls vorhanden – für die kindliche Seele etwas Schädliches sei. Allerdings fehlten damals belastbare Ergebnisse empirischer Untersuchungen, weil empirische Forschung in den Sozialwissenschaften noch in den Kinderschuhen steckte. Seit den 1960er Jahren ist ein Wandel der Perspektive festzustellen. Erste empirische Untersuchungen zeigten, dass Kinder ohne besondere Schwierigkeiten oder Nachteile zwei Sprachen parallel oder mit geringer Zeitverschiebung erwerben können (Baker & Prys Jones 1998: 62 f.). In der Anfangszeit jenes Paradigmenwechsels war noch kaum die Rede davon, dass unter bestimmten Umständen auch frühkindliche Dreisprachigkeit möglich sein kann.

      Ähnlich wie bei der sozialpsychologischen Forschung sind die 1990er und die folgenden Jahre auch für die Forschung über Mehrsprachigkeit (↗ Art. 51, 85) fruchtbare Jahre. Es kristallisieren sich drei Schwerpunkte heraus:

       

                
                  	Frühkindliche Mehrsprachigkeit (↗ Art. 52, 53) als Gewinn für die menschliche Entwicklung und unverzichtbarer Bestandteil von allgemeiner Bildung: Auf dieser Idee basiert die von vielen Bildungssystemen unterstützte Förderung des Unterrichts von einer oder zwei Fremdsprachen bereits in der Grundschule. Einen besonderen Fall stellen bilinguale Programme (↗ Art. 111) dar, wie sie Bildungssysteme in offiziell zweisprachigen Ländern, zum Beispiel Kanada, anbieten (Heller 2003). Dieser Ansatz wird einerseits durch die positive Wertung der frühkindlichen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit aufgrund vorliegender Forschungsergebnisse getragen, andererseits auch von Richtlinien politischer Körperschaften wie etwa der Europäischen Union (Europäische Kommission 1996) propagiert (↗ Art. 12).

                  	Auswirkungen der frühkindlichen Zwei- bzw. Mehrsprachigkeit (in der Regel geht es jedoch bei Kleinkindern faktisch um höchstens drei Sprachen) auf kognitive Prozesse: Hierbei ist als Durchbruch zu nennen, dass moderne bildgebende Verfahren Einsichten in die Hirntätigkeit von Mehr- im Vergleich zu Einsprachigen ermöglichen (Van de Craen & Mondt 2003: 213 f.). Nach aktuellen Erkenntnissen der Neurolinguistik sind bei Zwei- bzw. Mehrsprachigen im Kindes- sowie im Erwachsenenalter kognitive Vorteile nachgewiesen, insbesondere wenn die Sprachen in der frühen Kindheit (0 bis 3 Jahre) erworben wurden und ein Leben lang verwendet werden. Als kognitive Vorteile werden non-verbale Fähigkeiten genannt wie selektive Aufmerksamkeit bzw. Unterdrückung (selective attention/inhibition), Verlagerung der Aufmerksamkeit (attention shifting), Arbeitsgedächtnis (working memory) (Bialystok & Poarch 2014).

                  	Zusammenhänge zwischen dem Erwerb von mehr als einer Sprache parallel von Geburt an oder konsekutiv und der Identitätsbildung: Das Thema der Identität (↗ Art. 1) wurde mit Blick auf den – auch literarischen – Gebrauch von mehreren Sprachen durch Erwachsene untersucht (Lüdi 2018: 138). Zu Identität und natürlicher Mehrsprachigkeit von Sprachgemeinschaften s. Baker & Prys Jones (1998: 96 f.), zu Sprachenlernen und -lehren und Identität s. Cummins (2001) und Norton (2013).

                

      4. Praxisrelevanz

      Untersuchungen über Enkulturation und Sprachen sind relevant

       

                
                  	für Erziehungsberechtigte: Wie wird die eventuell von Haus aus vorhandene Zweisprachigkeit in gemischten Ehen, Partnerschaften, Familien gehandhabt? Welche Sprachen sollen in Familien mit Migrationshintergrund im Familienalltag gesprochen werden, und wie sind Kinder am besten sprachlich zu fördern? Welchen Stellenwert hat die Erst- bzw. Familiensprache (L1) im Verhältnis zur Sprache der Umgebung (L2)?

                  	für vorschulische und schulische Bildung (↗ Art. 53, 54): In welchen Sprachen sollen Kinder mit Migrationshintergrund oder Kinder von hochqualifizierten Fachkräften (oft expats genannt), die oft nur wenige Jahre im Aufnahmeland leben, unterrichtet werden? Wie können die Sprachen von Zugewanderten sowie Minderheitensprachen im Regelcurriculum adäquat berücksichtigt werden? Wie können in der didaktischen Praxis die Parallelen und Unterschiede im konsekutiven Spracherwerb von L1 und L2 (Meisel 2011) sowie die psychosozialen Faktoren des mehrfachen Spracherwerbs berücksichtigt werden?

                  	für die Didaktik der beteiligten Sprachen (L1, L2, L3, Ln): Wann sollen Fremdsprachen und Landessprachen einer anderen Sprachregion (zum Beispiel in der viersprachigen Schweiz) eingeführt werden? Welche Unterrichtsmethoden bewähren sich insbesondere in mehrsprachigen Klassen (↗ Art. 110)?

                  	für interkulturelles Lernen: Welcher Zusammenhang besteht zwischen Wertschätzung und Förderung der Mehrsprachigkeit, interkultureller Bildung, interkultureller Kompetenz und Inklusion der Diversität (Allemann-Ghionda 2013: 107 f.) (↗ Art. 32)?

                

      5. Perspektiven

      Die Verbreitung von Forschungsergebnissen über Zwei- und Mehrsprachigkeit im frühkindlichen und schulischen Alter im Rahmen der Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen für alle Schulstufen erscheint notwendig. Der Mythos der Perfektion und Reinheit von Sprachen und Soziokulturen weicht der Erkenntnis, dass Mehrsprachigkeit beim Individuum als pragmatisch einzusetzendes Sprachenrepertoire zu verstehen ist. Nicht zuletzt dank der Forschung über frühkindliche Zweisprachigkeit verändert sich die Wahrnehmung und Definition von Enkulturation als zwingend monokulturell und einsprachig zugunsten der Erkenntnis, dass Enkulturation und damit einhergehend Spracherwerb und sprachliche Sozialisation multilingual erfolgen können. Auch am Beispiel literarischer Autobiographien lässt sich die Verquickung von Mehrsprachigkeit, Zugang zu vielen Lebenswelten und soziokulturell komplexer Enkulturation nachvollziehen (Canetti 1977). Weltweit wachsen Generationen heran, deren Enkulturation und Bildung bereits von Geburt an unter transkulturellen, mehrsprachigen und transnationalen Bedingungen erfolgt, wie es in Biografien von third culture kids beschrieben wird (Van Reken, Pollock & Pollock 2010). Hierbei werden Enkulturation und Akkulturation eins.
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      5. Von Code-Switching zu Translanguaging

      1. Definitionen

      Code-Switching beschreibt die Verwendung von zwei oder mehreren Sprachen bzw. Sprachvarietäten in einer Äußerung oder längeren Interaktion. Verwandte Konzepte, die sich teilweise mit Code-Switching überschneiden, sind borrowing (weekend für Wochenende) sowie code mixing. Mixing kann sich auf das Mischen von Wörtern oder grammatikalischen Phänomenen innerhalb eines Satzes, aber auch auf neue Sprachmischungen wie Denglish oder Portuñol beziehen (Myers-Scotton (2007: 102). Auch calques (wörtliche Übersetzungen wie z. B. fall in love/tomber amoureux/-se, in Québec als tomber en amour übersetzt) werden in diesem Zusammenhang in der gängigen Literatur genannt.

      Diglossie steht für die Verwendung von zwei Varianten einer Sprache (z. B. eines Dialekts und einer standardisierten Variante) oder von unterschiedlichen Sprachen innerhalb einer Sprachgemeinschaft, wenn die Sprachen bestimmten Funktionen und soziolinguistischen Kontexten zugewiesen werden können (Fishman 2007: 47-54). Weiterführende Beiträge zu Code-Switching und verwandten Begriffen finden sich in Li Wei (2007) und Auer & Li Wei (2007).

      In aktuellen Forschungen werden neue Begriffe diskutiert: Language crossing (Rampton 2007) bezieht sich auf den Wechsel zwischen Sprachen oder Sprachvarianten über ethnische und soziale Grenzen hinweg, code meshing (Canagarajah 2011) auf das Mischen von Sprachen in schriftlichen Produktionen und Translanguaging (García & Sánchez 2018) auf die Nutzung des gesamten sprachlichen und nicht-sprachlichen Ausdrucksrepertoires von Individuen in der (schulischen) Praxis.

      2. Code-Switching – (historischer) Problemaufriss

      Erklärungsmodelle für Code-Switching stammen aus unterschiedlichsten Disziplinen. Die sozio-linguistische bzw. sozio-kulturelle Perspektive betrachtet Code-Switching als Frage der Sprachenwahl, bei welcher soziale Prozesse und linguistische Formen ineinandergreifen. Code-Switching als rationale Entscheidung dient der Aushandlung von Rollen und Funktionen, bildet die sozialen Beziehungen und Netzwerke der Sprechenden auf der Mikro- und Makroebene ab bzw. ist eine politische Strategie zur Sicherung der Dominanz oder als Ausdruck des Widerstands (Heller 1988: 1-3; Li Wei 2007: Teil 1; Auer & Li Wei 2007). Myers-Scotton (2007) geht in ihrem Matrix Language Frame Model davon aus, dass die Wahl einer Sprache auf einem „set of rights and obligations“ der Gesprächspartnerinnen und -partner beruht. Sie kann markiert (Wechsel der Intention, der sozialen Beziehungen etc.) oder nicht markiert (erwartete Norm) sein.

      In der psycholinguistischen Forschung (↗ Art. 51) wird Code-Switching den Sprachkontakt- oder Transferphänomenen zugeordnet. Erforscht wird u. a., welche switches möglich sind, ob diese grammatikalischen Begrenzungen unterliegen, ob es eine Basissprache gibt und wie man diese definiert (Milroy & Muysken 1995). Theorien über Code-Switching wurden mit psycholinguistischen oder syntaktischen Theorien verbunden. Myers-Scotton (1995) z. B. geht von der Annahme einer Basissprache aus, die das grammatikalische Gerüst vorgibt und in die die zweite Sprache eingebettet ist. Es stellte sich jedoch bald heraus, dass der Wechsel zwischen Sprachen eher pragmatischen, denn syntaktischen Regeln folgt (Auer & Li Wei 2007).

      3. Forschungsstand: Neuere Sichtweisen

      Ab den 1990er Jahren entstand eine ganzheitliche Sicht auf Mehrsprachigkeit (↗ Art. 6, 7), die der Annahme von getrennten Sprachsystemen widersprach (Grosjean 1985). Diese führte zur Definition von mehrsprachigen Menschen als multikompetenten Individuen (z. B. Cook 1991), die durch den Kontakt zwischen den Sprachen u. a. ein erhöhtes metalinguistisches bzw. multilinguales Bewusstsein und eine andere Art der Sprachverarbeitung in Form von Code-Switching und erweiterten pragmatischen Transfer-Fähigkeiten entwickeln (z. B. das Konzept der crosslinguistic interaction CLIN von Herdina & Jessner 2002).

      In der Mehrsprachigkeitsforschung (↗ Art. 85) werden in der Diskussion über die Bedeutung der Brückensprachen die Funktionen von switches in der Kommunikation diskutiert (siehe dazu Williams & Hammarberg 1998). Jessner (2006) untersucht in ihrer Studie mit zweisprachig (Italienisch und Deutsch) aufgewachsenen Englischstudierenden die Bedeutung von switches in metasprachlichen Äußerungen.

      Aus heutiger Sicht erfüllt Code-Switching in multilingualen Gesellschaften (↗ Art. 3) unterschiedliche diskursive Funktionen, z. B. um die individuelle und soziale Identität zu definieren oder Inklusion und Empathie herzustellen. Neuere Forschungen beziehen sich auf Sprachwechsel und Identität (↗ Art. 1), auf Sprachwahl in der digitalen Kommunikation und im familiären Kontext oder auf den Wechsel zwischen Laut- und Gebärdensprachen (MacSwan 2022). Der Begriff Translanguaging hat Code-Switching inzwischen in vielen Bereichen abgelöst (Stavans & Porat 2019).

      4. Praxisrelevanz – Code-Switching und Translanguaging im schulischen Kontext

      Erste Studien zu Code-Switching in Bildungskontexten wurden in den USA bereits in den späten 1970er Jahren durchgeführt, oft im Zusammenhang mit der Diskussion über die Vor- und Nachteile des bilingualen Unterrichts (↗ Art. 111) und die Funktion der involvierten Sprachen (meist Englisch und Spanisch).

      In der Fremdsprachendidaktik schloss die Fokussierung auf negativen Transfer oder Interferenz zwischen der/den L1 und der Zielsprache die Erstsprache/n für lange Zeit aus dem Unterricht aus. Code-Switching erfüllt jedoch unterschiedliche Funktionen. Es kann der Klärung von Unsicherheiten oder Beziehungsfragen zwischen Lehrenden und Lernenden dienen und das Erklären grammatikalischer Konzepte oder das classroom management (Milroy & Muysken 1995) erleichtern. Code-Switching wurde zur (vorübergehenden) Lern- und Kommunikationsstrategie im Unterricht, die das Erreichen höherer Kompetenzen in der Zielsprache unterstützt (García & Lin 2016; Li Wei & Lin 2019). Das Zulassen von Code-Switching zwischen allen im Repertoire der Lernenden vorhandenen Sprachen als Lernprinzip kann als Schritt in Richtung einer ganzheitlichen, die Sprachen vernetzenden Didaktik verstanden werden, die die Förderung von multilingualem Bewusstsein beinhaltet (Jessner, Allgäuer-Hackl & Hofer 2016; Spechtenhauser & Jessner 2024).

      Translanguaging als neuerer, ganzheitlicher Ansatz wird als mehrsprachige, multimodale und transformative Form der Kommunikation und Wissenskonstruktion definiert (García & Li Wei 2014). Es handelt sich um eine Theorie von Sprachgebrauch, die das individuelle Repertoire an Sprachen und anderen semiotischen Zeichen als eine Einheit sieht und die Lernenden anregt, dieses kreativ zu nutzen und weiterzuentwickeln. Translanguaging nimmt die kulturellen Elemente, Hierarchien und Machtgefälle zwischen den Sprachen in den Blick und durchbricht somit die gesellschaftlichen Muster von Abwertung und Ausgrenzung (↗ Art. 38). Im schulischen Alltag, in dem von pädagogischem Translanguaging gesprochen wird, zielt dieser Ansatz u. a. auf die Stärkung und Ermächtigung der Lernenden ab (García & Li Wei 2022; Cenoz & Gorter 2022). Die Sprechenden stehen im Mittelpunkt, und Lehrende schaffen die Voraussetzungen dafür, dass die Lernenden alle sprachlichen bzw. semiotischen Ressourcen nutzen können.

      5. Perspektiven

      Sprachkontaktphänomene wie Code-Switching, die anfänglich in bilingualen Kontexten untersucht wurden, rückten später verstärkt auch in multilingualen Kontexten in den Fokus der Forschung, vor allem in Bezug auf die speziellen Herausforderungen von Lernenden in Minderheiten- bzw. Migrationskontexten (↗ Art. 100, 105). Die monolingual orientierte, defizitäre Bewertung von Code-Switching wurde durch eine ressourcenorientierte Sicht abgelöst (Stavans & Porat 2019) und translinguale Praktiken wie Translanguaging (Canagarajah 2011) als Lehr- und Lernstrategien definiert.

      Translanguaging als pädagogischer Ansatz wird somit zunehmend als Teil einer ganzheitlichen Mehrsprachigkeitsdidaktik gesehen, die Lernende mit unterschiedlichsten sprachlichen, kognitiven, sozialen und kulturellen Voraussetzungen bestmöglich erreichen und unterstützen will.

      Code-Switching und Translanguaging wurden kürzlich im Zusammenhang mit der Förderung von language management skills diskutiert, die bereits im Dynamischen Modell der Mehrsprachigkeit (Herdina & Jessner 2002) vorgestellt und auch im Zusammenhang mit gesamtsprachencurricularen Ansätzen (↗ Art. 14) beschrieben wurden (siehe Jessner-Schmid, Allgäuer-Hackl & Coetzee van Roy 2025). Diese neue Perspektive auf die beiden Konzepte definiert zusätzlich zur mehrsprachigen Kommunikation im Sinn des Translanguaging die bewusste Wahl von Sprachen als notwendige bzw. zu erlernende Fertigkeit.
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      6. Mehrsprachigkeit und Sprachmittlung zur Entwicklung von plurilingualer Kompetenz

      1. Umriss der Problematik: Sprachmittlung und Mehrsprachigkeit

      Der Gemeinsame europäische Referenzrahmen (GeR) (Europarat 2001) (↗ Art. 18) ging mit seinem integrativen Blick auf die Entwicklung einer plurilingualen und plurikulturellen Kompetenz (↗ Art. 19) einen wichtigen Schritt in Richtung Mehrsprachigkeit. Die Sprechenden werden als soziale Akteurinnen und Akteure betrachtet, die mit ihrem verfügbaren sprachlichen Repertoire innerhalb einer kulturell bestimmten Umgebung mit anderen Personen interagieren (u. a. Dietrich-Grappin 2017). In dieser Konzeption wird nicht nur der Mehrsprachigkeit an sich, sondern auch späteren Ausgestaltungen von Sprachmittlung der Weg geebnet.

      Sprachmittlung als kommunikative Aktivität soll Personen, „die aus irgendwelchen Gründen nicht direkt miteinander kommunizieren können“ (Europarat 2001: 89), zur Teilnahme an der mündlichen oder schriftlichen Kommunikation verhelfen. In manchen Ländern, beispielsweise in Frankreich, wurde Sprachmittlung demzufolge eher als pädagogische und interkulturelle Mediation aufgefasst (Schädlich 2020: 24f.). Im deutschen Bildungskontext stand die Übermittlung von (interkulturellen) Kommunikationshandlungen im Sinne informellen Übersetzens und Dolmetschens im Mittelpunkt. Dies ist auch auf die Tradition des Begriffs zurückzuführen (siehe unten).

      Im Begleitband zum GeR wird Sprachmittlung explizit als Teil der plurilingualen und plurikulturellen Kompetenz verstanden (Council of Europe 2020: 30f.). Neben der Vermittlung zwischen Individuen und den von ihnen produzierten Texten geht es zudem um die gemeinsame Bedeutungskonstruktion in der (mehrsprachigen) Interaktion sowie die Mittlung auf individueller und sozialer Ebene im Lernprozess (ebd.: 33). Sprachmittlung, prozessorientiert betrachtet, hat das Potenzial, zur Entwicklung einer Mehrsprachigkeitskompetenz der Lernenden beizutragen (Dietrich-Grappin 2017), sowohl unter Einbeziehung der vorgelernten schulischen Fremdsprachen als auch der möglichen Herkunfts- und Familiensprachen der Lernenden. Der Begleitband versteht Sprachmittlung im Rahmen eines umfassenden Sprachlernkonzepts, bei dem sprachliches Lernen und sprachliche Bildung aus ein- oder mehrsprachigen Aushandlungsprozessen entstehen.

      Sprachmittlung in diesem Sinne ist eng verbunden mit translanguaging (ebd.: 105f.), eine natürliche Sprachpraxis bilingualer bzw. mehrsprachiger Sprecher und Sprecherinnen, die bei Sprachverarbeitungs- und Kommunikationsprozessen auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire zurückgreifen (u. a. García 2009). Translanguaging ist gleichzeitig ein pädagogisches Konzept, dem die Absicht zugrunde liegt, Lernende bewusst dazu anzuregen, ihre Sprachen für rezeptive und produktive Zwecke flexibel zu alternieren und ihr gesamtes sprachliches Repertoire für die Bewältigung sprachlich-kommunikativer Aufgaben und Situationen einzusetzen (↗ Art. 5). Translanguaging bedeutet hingegen nicht, dass die Lehrperson aus Gründen des vermeintlichen Nicht-Verstehens von Lernenden immer wieder auf das Deutsche zurückgreift, ohne vorher andere Strategien ausgeschöpft zu haben. Neben individuellen und pädagogischen Aspekten sind bei translanguaging in seiner Nutzung im Unterricht die soziale Interaktion und die gemeinsame Bedeutungsaushandlung zentral, zwei prozessorientierte Aspekte, welche auch bei der Sprachmittlung von großer Bedeutung sind.

      In der überarbeiteten Version der Bildungsstandards (BiSta) für die erste Fremdsprache (KMK 2023) wird erstmals von Mediation und Sprachmittlung als einem Kompetenzbereich gesprochen, ohne dass der Zusammenhang zwischen den beiden Begriffen hinreichend geklärt wird. Mediation wird in Anlehnung an den GeR-Begleitband als „ein interaktiver Prozess“ verstanden, „mit dem Kommunikation, Verständnis und Kooperation zwischen Personen ermöglicht […] werden“ (ebd.: 17) und der seine sprachliche Realisierung in der Sprachmittlungskompetenz findet. Anders als im Begleitband wird in den BiSta 2023 im Kompetenzbereich „Mediation/Sprachmittlung“ kein Bezug auf die plurilinguale Kompetenz genommen. Caspari & Schinschke (2024: 44) betonen, diese Entwicklung sei umso überraschender, wenn man bedenkt, dass die BiSta 2003 gerade im Bereich der Sprachmittlungskompetenz mehrsprachige Kommunikation erstmals im Fremdsprachenunterricht (FSU) etabliert haben. Soll die plurilinguale Kompetenz dazu beitragen, „erfolgreiches kommunikatives Handeln in der Zielsprache“ (KMK 2023: 8) zu ermöglichen – ist also eine „language specific performance“ (Caspari & Schinschke 2024: 49) das Leitziel des FSU –, dann ergibt sich daraus das Verständnis von Sprachmittlung als einer Strategie, um Kommunikationssituationen zu bewältigen, die nicht per se mehrsprachig gestaltet sein müssen. Liegt das Ziel des Unterrichts aber eher in der Ausbildung einer „general linguistic performance“ (ebd.), dann sollten Sprachmittlungsaufgaben im Sinne des translanguaging-Ansatzes den Rückgriff auf andere Sprachen ermöglichen. Somit wären Sprachmittlungssituationen als genuin mehrsprachig zu verstehen. Dieser Widerspruch ist in den BiSta 2023 nicht aufgelöst und zeigt exemplarisch, dass die Verbindung zwischen plurilingualer Kompetenz, Mehrsprachigkeit und Sprachmittlung immer noch uneindeutig ist. Einer der Gründe hierfür könnte mit der Entwicklung des Begriffs „Sprachmittlung“ und seiner Prägung durch die Mehrsprachigkeitsdidaktik/Interkomprehensionsdidaktik zusammenhängen (Meißner & Reinfried 1998).

      2. Rückschau: Übersetzen und Sprachmittlung

      Schon seit den 1930er Jahren wird „Sprachmittlung“ im deutschsprachigen Raum in Kontexten gebraucht, in denen auf verschiedene sprachbasierte Tätigkeiten, darunter auch auf das professionelle und nicht-professionelle Dolmetschen und Übersetzen, verwiesen wird (Sinner & Wieland 2013). In der DDR war Sprachmittler auch die Berufsbezeichnung für Dolmetscher und Übersetzer, und sie ist auch heute bisweilen noch zu finden (BAMF 2024). Sinner und Wieland (2013: 95) zeigen auf, dass Sprachmittlung teilweise als Oberbegriff, aber auch als jener Teilbereich für Übersetzen/Dolmetschen galt, der sich mit inhaltsbearbeitenden, nicht kommunikativ äquivalenten Übertragungen befasst. Beiden geht es im Sinne der „Skopostheorie“ (u. a. Reiß & Vermeer 1984) um den Zweck der Translation und das optimale Funktionieren des Zieltextes für die Adressaten und Adressatinnen.

      In der Fremdsprachendidaktik erfolgt häufig eine Abgrenzung gegenüber außerschulischen, oft als „professionell“ bezeichneten Formen der Übersetzung und des Dolmetschens. Dies mag mit der Reduktion von Sprachmittlung im FSU auf „sinngemäßes Übertragen“ zusammenhängen, wie sie u.a. in den Bildungsstandards (KMK 2003, 2012) und in Folgedokumenten vorgenommen wurde (Königs 2015: 32). Bei Königs (ebd.: 36) wird Sprachmitteln noch vom Übersetzen unterschieden, wobei erstem nur Inhaltskonstanz zugeschrieben wird, zweitem auch Form- oder Funktionskonstanz zwischen Ausgangs- und Zieltext. Diese und andere Abgrenzungen beziehen sich oft auf ein früher im FSU praktiziertes philologisches bzw. sprachvergleichendes Übersetzen (Wieland 2016: 109). Versuche der Abgrenzung zum professionellen Übersetzen und Dolmetschen sind Siepmann (2013: 191ff.) zufolge zum Scheitern verurteilt, da jegliche Form der Sprachmittlung immer nur eine Ähnlichkeitsrelation zwischen Ausgangs- und Zieltext herstelle. In diesem Sinne ist der Vorschlag von Königs zu begrüßen, der Sprachmittlung als Kontinuum betrachtet. Dieses reicht von (zwei- oder mehrsprachigen) mentalen Planungsaktivitäten bis hin zur Übersetzung (Königs 2015: 39). Diese mentalen Planungsaktivitäten können durchaus als eine Art translanguaging interpretiert werden.

      3. Rückschau: Mehrsprachigkeitsförderung, Interkomprehension und Sprachmittlung

      In den 1990er und den frühen 2000er Jahren wurde Mehrsprachigkeitsförderung v. a. mit den Methoden und Aufgabenformaten der Interkomprehensionsdidaktik (↗ Art. 70) in Verbindung gebracht. Das Ziel bestand in der Förderung einer rezeptiven Fähigkeit, die es ermöglicht, eine nicht erlernte Sprache mit Hilfe bereits bekannter benachbarter Sprachen zu verstehen. Wenn aber – so wie bereits im GeR formuliert – die plurilinguale Kompetenz als die Fähigkeit definiert wird, „Sprachen zum Zweck der Kommunikation zu benutzen und sich an interkultureller Interaktion zu beteiligen“ (Europarat 2001: 163), ist eine rein rezeptiv ausgerichtete Mehrsprachigkeitsförderung nicht ausreichend.

      Sprachmittlung hat das Potenzial, die Mehrsprachigkeitskompetenz durch eine produktive Dimension zu ergänzen, ohne die Reflexivität und die Lernerautonomie als Kernelemente der interkomprehensiven Mehrsprachigkeitsförderung zu vernachlässigen. Mittlungssituationen erfordern den kommunikativen Einsatz mindestens zweier Sprachen, deklaratives Wissen über soziale und kulturelle Konventionen, aber auch ein Bewusstsein darüber, welche Implikationen die Verwendung bestimmter sprachlicher Elemente in der jeweiligen Sprache haben kann. Die für die Entschlüsselungsarbeit wichtige Fähigkeit der bewussten Wahrnehmung von Sprache bleibt also auch bei Sprachmittlung relevant, nur dass sich die Reflexionsleistung der Lernenden stärker auf die Analyse der kommunikativen Absicht der zu mittelnden Aussage beziehen soll und nicht auf ihre sprachstrukturelle Betrachtung (Königs 2019: 45).

      4. Wie wirken Interkomprehension und Übersetzen in der Sprachmittlung fort?

      Sowohl „klassische“ mehrsprachige Verfahren wie die Nutzung von Interkomprehension als auch bewusstes oder unbewusstes translanguaging werden in der Diskussion von Sprachmittlung vor allem auf Ebene von Strategien (↗ Art. 44) diskutiert (u. a. Stamenković & Wieland 2024). Lernende werden dazu angeregt, sprachvergleichend vorzugehen, um Elemente in den zu mittelnden Texten mit ihnen bekannten Sprachen abzugleichen und Ähnlichkeiten zu identifizieren sowie diese zueinander in Beziehung zu setzen. Diese Strategien dienen sowohl in rezeptiven wie in produktiven Phasen des Sprachmittlungsprozesses und können daher sowohl als Erschließungs- als auch als Kommunikationsstrategien fungieren (Wieland 2016). Damit Lernende wirklich auf ihre Mehrsprachigkeit in Mittlungssituationen zurückgreifen können, muss dieser Sprachtransfer und der Rückgriff der Lernenden auf ihr gesamtes sprachliches Repertoire aktiv gefördert werden, denn häufig laufen diese Prozesse nur implizit ab (Königs 2015: 7).

      Ziel dieses Strategieeinsatzes im Sprachmittlungsprozess ist in bisherigen Unterrichts- und Forschungsansätzen meist – angepasst an einen monolingual ausgerichteten FSU – die Performanz in der Zielsprache, also ein monolinguales Sprachmittlungsprodukt. Ein mehrsprachiges Aushandeln von Bedeutung als Beitrag zur Entwicklung einer plurilingualen Kompetenz, wie er beispielsweise durch translanguaging stattfinden könnte, wird aktuell noch wenig berücksichtigt.

      5. Ausblick und Zielvorstellung

      Wie müsste Sprachmittlung gestaltet sein, damit sie nicht nur zielsprachliche Kompetenzen fördert, sondern mehrsprachige Kommunikation und plurilinguale Kompetenz anbahnt? Damit Sprachmittlungsaufgaben für Lernende zu einem mehrsprachigen Erfahrungsraum werden können, sollten Gelegenheiten für gemeinsame Mittlungs- und Aushandlungsprozesse geschaffen werden. Lernende könnten anhand verschiedensprachiger Texte unterschiedliche Aspekte eines global relevanten Themas arbeitsteilig erarbeiten und durch gemeinsame Aushandlungsprozesse in ein zielsprachliches Sprachmittlungsprodukt überführen (Hallet 2008; Stamenković & Wieland 2024).

      Die Förderung plurilingualer Kompetenz geht immer mit einer Offenheit für mehrsprachige und häufig nicht eindeutig zu bewertende Produkte einher. Ein besonderes Potenzial hierfür bieten mehrsprachige Literatur, aber auch gering formalisierte, multimodale Texte (Memes, Instagram-Posts, Kurzvideos). Diese können von Lernenden analysiert und als Modelltexte für das eigene kreative Schreiben genutzt werden (Stamenković 2023). Lehrpersonen könnten Aufgaben zur sprachlichen Produktion in mehreren Sprachen meiden, weil sie Angst haben, sie nicht zu verstehen. Dabei ist der Umgang mit dem Nicht-Verstehen essenzieller Bestandteil jedes FSU und die Reflexion darüber von wichtiger Bedeutung für den Lernprozess.

      Die o. g. Vorschläge stehen im Konflikt mit dem Einsprachigkeitsprinzip des FSU und mit der (Über-)Betonung der sprachlichen Richtigkeit. Da sie bereits in den Curricula etabliert ist, könnte jedoch gerade Sprachmittlung ein praxisnahes Instrument sein, um die Vorstellung vom additiven und einsprachigen Fremdsprachenlernen zu überwinden, die Reflexion natürlicher Mehrsprachigkeitsprozesse bei Lernenden anzubahnen und sie zu einer plurilingualen Kompetenz auszubauen.
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      7. Mehrsprachigkeitsdidaktik

      1. Begrifflichkeit, Ursprünge, Ziele und Grundannahmen

      Mehrsprachigkeitsdidaktik „bezeichnet ein Konzept, das in unterschiedlichen politischen und nationalen Kontexten und Fächern des Sprachunterrichts in jeweils anderer Färbung benutzt wird“ (Meißner 2019: 47). Im deutschsprachigen Raum wird ihr Ursprung meist mit verschiedenen Arbeiten der 1990er-Jahre in Verbindung gebracht, in denen Ziele, zentrale Konzepte, Analysen und Lehrerfahrungen detailliert beschrieben wurden (u. a. Meißner 1995). Im Kern handelt es sich um eine sprachen- und kulturübergreifende Didaktik, die im Unterschied zu einzelzielsprachlichen und monokulturellen Ansätzen die Förderung individueller Mehrsprachigkeit „als ein zentrales, die einzelnen Zielsprachen übergreifendes Lernziel“ propagiert (ebd.: 172). Dabei spielt die Entwicklung rezeptiver Kompetenzen, insbesondere des Leseverstehens, eine wichtige Rolle, da diese einerseits zu einem gegenseitigen Verständnis in einem mehrsprachigen Europa beitragen, andererseits als Grundvoraussetzung für eine „rasche Progression bei der Entfaltung produktiver Kompetenzen“ (Meißner 2008: 73) angesehen werden. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik versteht sich außerdem als eine Didaktik der Mehrkulturalität (↗ Art. 8) und denkt demnach kulturelle Aspekte sowie Inhalte und Methoden des inter- und transkulturellen Lernens von Anfang an mit.

      Lerntheoretisch baut sie auf einem kognitivistisch-konstruktivistischen Verständnis von Spracherwerb auf und greift dabei auf einen inferenziellen Lernbegriff zurück (Meißner & Reinfried 1998: 15-18). Inferenz wird dabei als die Fähigkeit verstanden, sich unbekannte Stimuli, insbesondere sprachliche Strukturen, basierend auf der Interaktion von vorhandenen und neuen Wissensbeständen selbstständig anzueignen und für den Spracherwerb zu nutzen. Damit einhergehend nimmt der Transfer sprachlichen Wissens eine zentrale Rolle ein. Die Mehrsprachigkeitsdidaktik ist also per definitionem eine Inferenz- und Transferdidaktik. Grundlage eines jeden Transferprozesses sind sog. Transferbasen, die als materielle Basis des Transfers bezeichnet werden. Sie können aus allen verfügbaren sprachlichen Ressourcen und damit aus Erst-, Zweit- und Fremdsprachen aktiviert und für die Hypothesenbildung in der Zielsprache genutzt werden. Mehrsprachiges Sprachenlernen wird damit als ein Prozess verstanden, in dem die Lernenden Hypothesen über die Funktionsweise der neuen Sprache bilden und diese durch die aktive Auseinandersetzung mit sprachlichem Input bestätigen bzw. verwerfen. Je mehr Transferbasen dabei im mehrsprachigen mentalen Lexikon für die Hypothesenbildung zur Verfügung stehen, desto präziser kann die sog. Hypothesengrammatik aufgebaut werden. In der Literatur wird davon ausgegangen, dass die Nutzung interlingualer Transferbasen sowie die Schaffung von Sprachlernkompetenz zu einer übereinzelsprachlichen Lernökonomie führen (Meißner 2008: 73), welche sich im Rahmen mehrsprachiger Curricula (↗ Art. 14) sowie unter Berücksichtigung idealer Sprachenfolgen optimal entwickeln könne.

      2. Plurale Ansätze und mehrsprachigkeitsdidaktische Konzeptionen

      Seit den 1990er-Jahren wurden verschiedene mehrsprachigkeitsdidaktische Konzeptionen mit unterschiedlichen Schwerpunkten entwickelt. Diese lassen sich grob in drei sprachlich orientierte ‚Plurale Ansätze zu Sprachen und Kulturen‘ unterteilen, zu denen die Interkomprehensionsdidaktik, die Integrierte Fremdsprachendidaktik und der Éveil aux langues-Ansatz gehören (Candelier et al. 2010) (↗ Art. 20). Diesen Ansätzen ist die Orientierung an Sprachen- und Sprachlernbewusstheit, die Sprachvernetzung und Nutzung interlingualer Synergien sowie der Vergleich sprachlicher Strukturen gemeinsam. Auch nehmen sie einen positiven Einfluss hinsichtlich affektiver Faktoren und Einstellungen wie Motivation, Selbstwirksamkeit, Offenheit, Empathie und Toleranz für sich in Anspruch.

      Allerdings setzen die verschiedenen Ansätze unterschiedliche Schwerpunkte: Während es sich bei der Interkomprehensionsdidaktik um eine auf die rezeptiven Kompetenzen bezogene Didaktik handelt, bei der i. d. R. der (parallele) Erwerb mehrerer genetisch nahverwandter Sprachen im Fokus steht, konzentriert sich die Integrierte Fremdsprachendidaktik auf die Nutzung interlingualer Synergien für den effektiveren Erwerb einer Zielsprache (u. a. Arbeiten zum EuroCom-Ansatz (Klein & Stegmann 2000) sowie zur Tertiärsprachendidaktik (Hufeisen & Neuner 2003)). Der Éveil aux langues-Ansatz zielt hingegen primär auf die Förderung von Sprach(en)bewusstheit sowie auf die Entwicklung positiver Einstellungen hinsichtlich sprachlicher Diversität, insbesondere von Herkunftssprachen, ab.

      3. Forschungsstand

      Seit der Etablierung der Mehrsprachigkeitsdidaktik (↗ Art. 58) wird mithilfe empirischer Studien versucht, die Effekte und Effektivität mehrsprachiger Lehr- und Lernverfahren sowie entsprechender Übungs- und Aufgabenformate zu untersuchen. Insbesondere im Kontext der Interkomprehensionsdidaktik (↗ Art. 56) liegt eine solide empirische Basis vor. Zusammengefasst zeigen die verschiedenen Studien (u. a. Bär 2009), dass Lernende in der Lage sind, schriftliche Texte in einer unbekannten Sprache global zu verstehen und sie sich u. a. lexikalische und grammatikalische Phänomene erschließen können (↗ Art. 60). Dazu greifen sie auf verschiedene Sprachlern- und Erschließungsstrategien zurück, die durch Interkomprehension aktiviert und gefördert werden. Die Verwendung interkomprehensiver Formate, wie des mehrsprachigen Wörterbuchs (↗ Art. 62) oder der Hypothesengrammatik, scheint außerdem einen vorteilhaften Einfluss auf positiven Transfer und Sprach(en)bewusstheit zu haben. Darüber hinaus bestätigt die Transferforschung, dass Lernende für ihre Transferprozesse primär auf typologisch nahverwandte Sprachen zurückgreifen und dass diese v. a. dann einen positiven Effekt hinsichtlich der zielsprachlichen Entwicklung haben, wenn ein ausreichend hohes Sprachniveau in der jeweiligen Brückensprache und ein ausgeprägtes metasprachliches Bewusstsein vorliegen (Eibensteiner 2021). Des Weiteren gibt es erste empirische Befunde dafür, dass der Einsatz von mehrsprachigen Übungs- und Aufgabenformaten (↗ Art. 70) im Kontext des zielsprachlichen Fremdsprachenunterrichts zu einer Zunahme von Sprachvergleichen, Hypothesenbildung und Inferenzstrategien, einer erhöhten interlingualen Transferrate, einer Reduktion von negativem Transfer sowie zu einem positiven Einfluss hinsichtlich des Erwerbs grammatischer Phänomene führe (u. a. Dietrich-Grappin 2020).

      4. Praxisrelevanz

      4.1. Bildungspolitische Vorgaben

      Obwohl die Thematisierung von Mehrsprachigkeit in curricularen Vorgaben in der Literatur häufig als „schwammig“ und „lückenhaft“ (Heyder 2017: 66) charakterisiert wird, zeigt sich doch ein klarer politischer Wille, Mehrsprachigkeit wertzuschätzen und zu fördern. So wird im GeR bereits zu Beginn der 2000er-Jahre als Ziel des Fremdsprachenunterrichts nicht mehr das isolierte Lernen verschiedener Sprachen genannt, sondern die Ausbildung und Förderung individueller Mehrsprachigkeit (Europarat 2001: 17). Diese anfänglich eher symbolische Erwähnung von Mehrsprachigkeit wurde durch die Publikation verschiedener Referenzrahmen (u. a. Candelier et al. 2010) sowie durch die Erweiterung des GeR um einen Begleitband (Council of Europe 2020) kontinuierlich weiter ausgebaut (↗ Art. 18, 19). Mit der Integration der plurilingualen Kompetenz in die Bildungsstandards für die erste Fremdsprache für den ersten und mittleren Schulabschluss (KMK 2023) wird Mehrsprachigkeit schließlich auch auf Bundesebene curricular festgeschrieben (↗ Art. 21).

      4.2. Mehrsprachige Übungs- und Aufgabenformate

      Zu den aktuell vorhandenen mehrsprachigen Übungs- und Aufgabenformaten zählen u. a. Vorschläge in wissenschaftlichen Sammelbänden und unterrichtspraktischen Themenheften, Lehrerhandreichungen, mehrsprachige Lehrwerke, Sprachlernapps und online zugängliche Materialpools (u. a. Bredthauer 2018). Trotz dieser Fülle an unterschiedlichen Formaten beklagen Lehrkräfte, dass für die Unterrichtspraxis geeignete Materialien weitgehend fehlten (Heyder 2017: 67f.). Umso wichtiger erscheint eine Integration in gängige Lehrwerke, um so einen hürdenarmen Zugang zu ermöglichen. Während mehrsprachigkeitsdidaktische Elemente in älteren Lehrwerken eher eine Seltenheit darstellten und Sprachvergleiche punktuell und wenig systematisch integriert wurden, veranschaulichen aktuelle Lehrwerksanalysen, dass mehrsprachige Bezüge v. a. im Bereich des Wortschatzes, gefolgt von Grammatik und Aussprache, zuzunehmen scheinen (Morkötter & Neveling 2024). Darüber hinaus widmen sich verschiedene Projekte der Konzeption mehrsprachiger Übungs- und Aufgabenformate, die unmittelbar an gängige Lehrwerke anknüpfen und somit in den lehrwerksbasierten Fremdsprachenunterricht niedrigschwellig integriert werden können (Schmelter, Göbel & Buret 2023). Aufeinander aufbauende Lehrwerke, welche systematisch auf das sprachliche Vorwissen der Lernenden zurückgreifen und dieses aktivieren, stellen hingegen weiterhin ein Desiderat dar (↗ Art. 77, 78, 79).

      4.3. Mehrsprachigkeitsdidaktik aus der Sicht (angehender) Fremdsprachenlehrkräfte

      (Angehende) Fremdsprachenlehrkräfte haben prinzipiell eine positive Grundhaltung hinsichtlich Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik (Méron-Minuth 2018). Der Einsatz sprachenübergreifender Aktivitäten wird als wichtig eingestuft und es lässt sich eine Bereitschaft erkennen, mehrsprachige Unterrichtsverfahren wie Sprachvergleiche durchzuführen. Dies geschieht jedoch meist eher punktuell und unsystematisch und v. a. dann, wenn entsprechende Verweise auf andere Sprachen im verwendeten Lehrwerk vorhanden sind. Hinsichtlich der Sprachvergleichsbasis wird häufig auf die Umgebungssprache Deutsch oder auf schulische Fremdsprachen, weniger auf die Herkunftssprachen der Lernenden zurückgegriffen. Dies lässt sich u. a. dadurch erklären, dass Herkunftssprachen in den Lehrwerken weiterhin nicht ausreichend berücksichtigt werden (Koch 2024).

      Allerdings äußern (angehende) Fremdsprachenlehrkräfte auch Bedenken hinsichtlich des Einsatzes mehrsprachiger Lehr- und Lernverfahren, was u. a. auf die Angst vor negativem Transfer, Unsicherheit bei der Überprüfung mehrsprachiger Lernziele sowie mangelnde Kompetenz im Umgang mit Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik zurückzuführen ist. Dadurch wird oft am Prinzip der funktionalen Einsprachigkeit festgehalten (u. a. Heyder 2017). Eine systematische Berücksichtigung des mehrsprachigen Potenzials bzw. eine Förderung der plurilingualen Kompetenz der Lernenden scheint somit trotz prinzipiell positiver Einstellungen nur bedingt stattzufinden. Umso wichtiger erscheint eine systematische, an Mehrsprachigkeit orientierte Professionalisierung, zumal erste empirische Erkenntnisse zeigen, dass eine Integration von Mehrsprachigkeit bzw. mehrsprachigkeitsdidaktischer Elemente in die universitäre Lehrkräfteaus- und -fortbildung (↗ Art. 27) u. a. einen positiven Einfluss auf die Entwicklung der Einstellungen und Überzeugungen zu Mehrsprachigkeit und Mehrsprachigkeitsdidaktik sowie auf das Kompetenzerleben haben (u. a. Haberland 2022).

      5. Perspektiven und Desiderate

      Basierend auf den Erkenntnissen mehrsprachigkeitsdidaktischer Forschung sowie den unterrichtspraktischen Erfahrungen lassen sich die folgenden Perspektiven und Desiderate formulieren. Auf einer theoretisch-konzeptionellen Ebene ist der Wunsch nach einer umfassenden Integration des gesamten sprachlichen Repertoires der Lernenden unter besonderer Berücksichtigung von Herkunftssprachen erkennbar (Fernández Ammann, Kropp & Müller-Lancé 2015). Darüber hinaus zeigt sich eine stärkere Fokussierung auf die produktiven Kompetenzen sowie auf kommunikative Aspekte mehrsprachiger Interaktionen, wie sie beispielsweise im Kontext der translanguaging-Didaktik (↗ Art. 5) oder im Begleitband des GeR besprochen werden. Außerdem lässt sich eine Öffnung hinsichtlich digitaler Medien und künstlicher Intelligenz (↗ Art. 128, 133, 134) erkennen und es wird diskutiert, wie die voranschreitende Digitalisierung Aspekte mehrsprachigen Lernens und Lehrens verändern und weiterentwickeln kann.

      Auf forschungsbasiert-empirischer Ebene kann konstatiert werden, dass die Anzahl empirischer Untersuchungen zu mehrsprachigkeitsdidaktischen Fragestellungen in den letzten Jahren rapide zugenommen hat, wie beispielsweise zahlreiche Studien zu den Einstellungen und Überzeugungen (angehender) Lehrkräfte sowie erste Interventionsstudien zeigen (u. a. Schmelter, Göbel & Buret 2023). Dennoch bedarf es weiterer systematischer Analysen, beispielsweise zu den „Wirkweisen und Gelingensbedingungen von mehrsprachigkeitsdidaktisch orientiertem Sprachunterricht“ (Bredthauer 2018: 284); insbesondere wären weitere Interventionsstudien mit Prä-/Post-Test-Design zu begrüßen.

      Hinsichtlich der praktischen Umsetzung von Mehrsprachigkeitsdidaktik ist weiterhin ein intensiver Austausch zwischen Wissenschaft und Unterrichtspraxis nötig. Wünschenswert wäre außerdem die (noch stärkere) Integration mehrsprachiger Übungs- und Aufgabenformate in gängige Lehrwerke sowie die Entwicklung von (digitalen) und leicht zugänglichen Materialien, die eng mit der Progression im Lehrwerk abgestimmt sind. Auch eine durchgängige und systematische Schulung (angehender) Lehrkräfte im Rahmen von Aus- und Fortbildungsformaten ist dringend notwendig, um Lehrerinnen und Lehrer mit den nötigen Erfahrungen und Kompetenzen auszustatten.
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      8. Mehrkulturalitätsdidaktik

      1. Definition

      Mehrkulturalitätsdidaktik hat Mehrkulturalität als Rahmenbedingung und Inhalt des Lehrens und Lernens von Sprachen zum Gegenstand. Dies bezieht sich auf mehrkulturelle biografische Bezüge aller am Prozess des Lehrens und Lernens von Sprachen Beteiligten, auf mehrkulturelle Kontexte der Gesellschaft, in der diese Prozesse ablaufen, und auf mehrkulturelle Bezüge der Themen und Inhalte.

      Mehrkulturalität ist abzugrenzen von Bikulturalität, d. h. es geht immer um mehr als zwei involvierte Kulturen. Damit stellt sich auch die Frage nach dem Kulturbegriff und nach verschiedenen Definitionen von Kultur (↗ Art. 1). Spätestens seit den 1990er Jahren wurde eine komplexe Debatte zum Kulturbegriff in der Fremdsprachendidaktik und in den Kulturwissenschaften geführt, ohne dass dies zu einem breit akzeptierten Konsens geführt hätte. Dabei wurden u. a. das Spektrum zwischen einem engen und einem breiten Kulturbegriff bzw. die Schwierigkeit der Zuordnung bestimmter kultureller Merkmale zu einer Kultur oder auch Fragen der (unzulässigen) Generalisierung und Homogenisierung einer bestimmten Kultur deutlich.

      Die Mehrkulturalitätsdidaktik hat diese Fragen zu bedenken und in jedem einzelnen Fall neu zu konkretisieren. Damit geht Mehrkulturalitätsdidaktik auch über die in der Fremdsprachendidaktik intensiv verhandelten Fragen des interkulturellen Lernens (↗ Art. 32) und interkultureller Kompetenzen (Fäcke 2005) hinaus, deren Schwerpunkt über Jahrzehnte in der Auseinandersetzung mit oder zwischen zwei Kulturen besteht. Konkret wird nicht allein das Miteinander z. B. zwischen Deutschen und Franzosen anvisiert, sondern ein differenzierender Blick auf weitere involvierte Kulturen neben Deutschland und Frankreich eröffnet, u. a. die Kulturen autochthoner (↗ Art. 117) und allochthoner Minderheiten.

      2. Entwicklungen im historischen Rückblick

      Der Begriff der Mehrkulturalitätsdidaktik wird hier analog zur Mehrsprachigkeitsdidaktik (↗ Art. 7) verwandt, die vor allem seit den 1990er Jahren in der Fremdsprachendidaktik intensiv diskutiert wird. Davon abzugrenzen sind Begriffe, die in früheren Jahrzehnten Verwendung fanden:

      Die Debatte zu Multikulturalität / Multikulturalismus der 1990er Jahre war u. a. zentriert auf Themenfelder der Kunst und Musik (Leggewie 1990). Sie manifestierte sich z. B. in Projekten wie dem in Berlin gegründeten Radio Multikulti oder dem Karneval der Kulturen.

      Charakteristisch für diese Debatte ist ein positiver Fokus auf Gastronomie, Folklore, Tanz und Musik, damit auf exotische und schöne Besonderheiten der jeweiligen Kulturen, z. B. Sambatänzerinnen aus Brasilien oder Trommlergruppen aus dem Senegal. Der fröhliche Blick beinhaltet stereotypisierende und kulturalistische Elemente (↗ Art. 33) ebenso wie ein Ausblenden politischer und ökonomischer Rahmenbedingungen und Hierarchien zwischen den Angehörigen verschiedener Kulturen. In schulischen Kontexten realisiert sich dieser Ansatz in der Berücksichtigung der Esskulturen ethnischer Minderheiten oder der Folklore verschiedener Herkunftskulturen. Insgesamt wird diesem Zugang Verharmlosung sozialer und politischer Dimensionen oder auch eine (innen-)politische Instrumentalisierung vorgeworfen.

      Der Begriff der Multikulturalität wird in den folgenden Jahren durch Begriffe wie Interkulturalität (↗ Art. 17, 32) und Transkulturalität (↗ Art. 41) abgelöst, wobei der ältere Terminus Interkulturalität vielfach als Oberbegriff gilt. Das Präfix Inter- verweist auf ein heterokulturelles Gegenüber, gegebenenfalls auf ein Miteinander, auf ein Verschränken und auf Beziehungen zwischen den Kulturen. Als Klammerbegriff umfasst Interkulturalität verschiedene Ansätze, die Gemeinsamkeiten oder Unterschiede zwischen den Kulturen und Individuen in den Vordergrund rücken (↗ Art. 33, 34, 35, 36, 37). Dabei wird in der Fremdsprachendidaktik oft ein bikulturelles Paradigma des Austauschs zwischen dem Eigenen und dem Fremden bzw. dem Anderen mitgedacht (Bausch, Christ & Krumm 1994). Transkulturalität umfasst Positionen in der Tradition der Postmoderne, die Abgrenzungen zwischen einzelnen Kulturen grundlegend in Frage stellen (Welsch 1992) (↗ Art. 40). Wesentlich bei diesen Ansätzen ist die Betonung der Aufbrechung des Kontrasts zwischen zwei oder mehreren Kulturen (Eckerth & Wendt 2003).

      Der aus der Soziologie und Pädagogik stammende Begriff der Diversität (diversity) wird derzeit als Paradigma zur Beschreibung und Wertschätzung von Vielfalt in der Gesellschaft genutzt. Dabei geht es um eine Erweiterung der Fokussierung ethnischer und kultureller Herkunft auf die zusätzliche Berücksichtigung weiterer gesellschaftlicher Kategorien entlang von Hierarchisierungen und Diskriminierungen (↗ Art. 38): Geschlecht, sexuelle Orientierung, Alter, Religion oder Behinderung. Im Mittelpunkt stehen die Interdependenzen zwischen diesen Kategorien, die je nach Kontext unterschiedliche Gewichtungen erfahren (Allemann-Ghionda 2013). Ein Mensch wird damit nicht nur als „Spanier“ oder „Amerikaner“ eingestuft, sondern z. B. als älterer homosexueller katholischer Spanier oder als jugendliche Schwarze im Rollstuhl aus Alabama, wobei je nach Kontext verschiedene Dimensionen der Identität aktiviert werden. Diskurse der Diversität umfassen auch feministische Diskurse, Auseinandersetzungen zu Altersdiskriminierung oder Positionen zu Behinderung und Inklusion. In der Fremdsprachendidaktik werden Fragen nach der Relevanz von Gender für das Sprachenlernen ebenso diskutiert wie der Altersfaktor beim Spracherwerb oder die seit Kurzem in Schulen umgesetzte Forderung nach Inklusion.

      3. Entwicklungen im internationalen Vergleich

      Während im deutschsprachigen Raum Konzepte wie Mehrkulturalität, Multikulturalismus, Plurikulturalität, Pluralität, Vielfalt und Diversität zum Tragen kommen, bestehen in anderen Sprachräumen z.T. vergleichbare Debatten.

      Im englischsprachigen Raum werden Konzepte wie multiculturalism, cultural pluralism und cultural diversity diskutiert (z. B. Taylor 1994). In den USA gehören Metaphern wie melting pot und salad bowl zur Identität einer nationalen Einwanderergesellschaft. Beide Bilder evozieren Vorstellungen eines durchmischten Miteinanders in einem Land der „unbegrenzten Möglichkeiten“ und des American Dream. Damit sind grundlegend Fragen von gesellschaftlicher Integration, kultureller Assimilation und der Rassentrennung berührt, die in der amerikanischen Geschichte sehr kontrovers diskutiert wurden. Dabei spielt die Verquickung von race, class und gender eine wichtige Rolle. In Großbritannien ist multiculturalism vor dem Hintergrund der Kolonialgeschichte relevant, die in den 1950er und 1960er Jahren zu einer Aufnahme von Menschen aus den Ländern des Commonwealth mit allen Rechten in Großbritannien führte. Diskurse zur Auseinandersetzung um ethnisch-kulturelle Vielfalt, Identität einer mehrkulturellen Gesellschaft und Umgang mit Minderheiten erfolgen auch hier sehr heterogen und situieren sich zwischen Ablehnung der Vielfalt und der Anderen bzw. ‚Fremden‘, Öffnung im Sinne einer Akzeptanz des multiculturalism und verschiedenen Realisierungen von Integration und Diskriminierung, Assimilation und Ausgrenzung.

      Englischsprachige Diskurse einer Mehrkulturalitätsdidaktik avant la lettre thematisieren und analysieren diese Konfliktfelder in pädagogischen und didaktischen Kontexten. Dazu gehören u. a. die British Cultural Studies mit ihrer Erweiterung des Kulturbegriffs auf materielle Artefakte, beobachtbare Verhaltensstrukturen und dahinterstehende vermutete Mentalitäten (Williams 1989) sowie auf marginalisierte Gruppen, kulturelle Differenzen, Hegemonien und Machtstrukturen (Hall 1990). American Cultural Studies beinhalten verschiedene Etappen, u. a. Diskussionen des Kulturbegriffs in den Popular Culture Studies, im Ideological Criticism und im New Historicism sowie feministische und antirassistische Perspektiven der Race and Gender Studies oder auch Entwicklungen hin zu Border Crossings, Multiple Identities und Transnationalisms (Fluck 2012).

      In Frankreich sind Vorstellungen zu ethnischer Diversität und Mehrkulturalität – multiculturalisme – seit der Französischen Revolution durch einen republikanischen Universalismus (↗ Art. 37) geprägt, der die Gleichheit (égalité) aller Bürger der Republik ohne Unterscheidung ihrer ethnischen und kulturellen Herkunft postuliert. Dieses Postulat der égalité erfolgt allerdings um den Preis einer Integration durch Assimilation und tendenzielle Aufgabe der Herkunftskultur, eröffnet zugleich jedoch Zugang zur Gemeinschaft und zur Nation. Die Einheit der französischen Nation impliziert die Verlagerung ethnischer, kultureller oder religiöser Identitäten ins Private und die Vorrangstellung der Ideale der Französischen Revolution als Fundament der Einheitsstiftung.

      Erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Diskurse tragen der Mehrkulturalität der heutigen französischen Gesellschaft Rechnung. Die Argumentationen in einer didactique des langues et des cultures zur interculturalité umfassen seit den 1970er Jahren das Recht auf Differenz immigrierter Minderheiten, die universalistische Aufrechterhaltung republikanischer Werte und die Anerkennung von Pluralität und Diversität als Teil der gesellschaftlichen Realität Frankreichs in den 1990er Jahren (z. B. Abdallah-Pretceille & Porcher 1996). Die anfänglich auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund konzentrierten Diskurse werden auf die gesamte Schülerschaft ausgeweitet, weitere Themenfelder sind die Interkulturalität im Kontext der europäischen Nachbarstaaten sowie Englisch, Deutsch und Spanisch als Fremdsprachen. Nach 2000 geht es in der approche pluraliste (Meunier 2008) um Einstellungen und interkulturelle Kompetenzen in einer von Heterogenität und kultureller Diversität geprägten Gesellschaft.

      Insgesamt erweist sich in europäischen Diskursen die Unterscheidung der Präfixe multi- und pluri-, wie sie im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen (Europarat 2001: Kap. 8.1) und im Begleitband zum GeR (Council of Europe 2020) vorgenommen ist, als prägend: Multikulturelle Kompetenz dient zur Beschreibung gesellschaftlicher Kontexte, während plurikulturelle Kompetenz auf Einzelne bezogen wird (↗ Art. 18, 19).

      4. Ausblick

      Entwicklungen in der Forschung spiegeln gesellschaftliche Entwicklungen in einzelnen Ländern und Sprachräumen ebenso wie in ihrer internationalen Verflechtung wider. Einigkeit besteht in der Anerkennung von Mehrkulturalität als Realität in allen betrachteten Gesellschaften in Zusammenhang mit Migration und Globalisierung. Im deutschsprachigen Raum ist Mehrkulturalität ein Gegenstand verschiedener Disziplinen. Hierzu gehören

       

                
                  	die Kulturwissenschaften und ihre Beschreibungen gesellschaftlicher Verhältnisse sowie historischer Entwicklungen einzelner Länder oder im Vergleich (↗ Art. 35),

                  	die Erziehungswissenschaften, die Mehrkulturalität als Rahmenbedingung für pädagogische Kontexte und deren Relevanz dieses Faktors für mehrkulturell geprägte Individuen in sozialpädagogischen und schulischen Kontexten analysieren (↗ Art. 16),

                  	die Bildungswissenschaften und ihre Berücksichtigung mehrkultureller Bezüge z. B. als Faktor im Bildungsmonitoring oder auf individueller Ebene für den schulischen Erfolg (↗ Art. 16),

                  	die Fremdsprachendidaktik, die sprachenpolitische Entwicklungen diskutiert sowie Erweiterungen interkulturellen und transkulturellen Lernens auf mehrkulturelle Kontexte untersucht (↗ Art. 17),

                  	das Fach Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, in dem mehrkulturelle Faktoren und ihre Auswirkungen auf den Erwerb von Deutschkenntnissen von Menschen mit Migrationshintergrund und Migranten thematisiert werden (↗ Art. 51, 52, 53, 106).

                

       

      Diese verschiedenen Perspektiven auf Mehrkulturalität eröffnen facettenreiche Perspektiven in einem komplexen gesellschaftspolitischen Umfeld, das vermeintliche Neutralität nicht zulässt. Daher sind diese Forschungsdiskurse und Standpunkte zwingend hoch politisch, mit Fragen der Identität verknüpft (↗ Art. 1) und nie abschließend zu führen. Als Spiegel mehrkultureller Gesellschaften werden sie auch in Zukunft Ambivalenzen, Brüche und komplexe sowie einander widersprechende Zielsetzungen sichtbar machen.
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